Izobraževanje staršev za razvijanje medijske pismenosti predšolskih otrok by Popit, Barbara
  
UNIVERZA V LJUBLJANI 
FILOZOFSKA FAKULTETA 
 









IZOBRAŽEVANJE STARŠEV ZA RAZVIJANJE MEDIJSKE 

















UNIVERZA V LJUBLJANI 
FILOZOFSKA FAKULTETA 
 








IZOBRAŽEVANJE STARŠEV ZA RAZVIJANJE MEDIJSKE 




 Študijski program: 
 Pedagogika – E 
  
Mentor: doc. dr. Marko Radovan  
  









Naslov diplomskega dela: Izobraževanje staršev za razvijanje medijske pismenosti 
predšolskih otrok 
Diplomska naloga obravnava področje oblik izobraževanja staršev za razvijanje medijske 
pismenosti predšolskih otrok. V teoretičnem delu je opredeljena medijska pismenost, 
raziskane so značilnosti staršev predšolskih otrok kot udeležencev v izobraževanju odraslih 
ter opredeljene razvojne naloge in značilnosti obdobja zgodnje odraslosti. V drugem delu 
teoretičnega dela so predstavljene značilnosti predšolskih otrok (kognitivni, emocionalni in 
socialni razvoj), ter opredelitev metod in oblik izobraževanja odraslih. Teoretičnemu delu 
sledi empirični, ki obsega raziskavo med starši predšolskih otrok. Osrednji raziskovalni 
problem empiričnega dela oblikujejo naslednja vprašanja: s katerimi situacijami v zvezi z 
medijsko pismenostjo se srečujejo starši pri vzgoji svojih predšolskih otrok, na kakšen način 
medijsko opismenjujejo svoje otroke, kateri so njihovi viri informacij o medijskem 
opismenjevanju, kdaj in kdo naj predvsem medijsko opismenjuje otroke in kako starši 
ocenjujejo lastna znanja o medijskem opismenjevanju. Nadalje kot raziskovalni problem 
opredeljujemo tudi ugotavljanje tega, kako staršem predšolskih otrok ustrezajo posamezne 
oblike izobraževanja odraslih s področja razvoja medijske pismenosti. V skladu s ciljem 
naloge so v sklepnem delu povzete ugotovitve teoretičnega in empiričnega dela naloge in 
oblikovana izhodišča za razvoj izobraževalnih programov razvijanja medijske pismenosti za 
starše predšolskih otrok. 
 
Starši predšolskih otrok se v navajanju pomembnosti, pogostosti in v strinjanju z navedenimi 
trditvami o medijskem opismenjevanju predšolskih otrok med seboj razlikujejo. Prevladujoč 
vir informacij o medijskem opismenjevanju predšolskega otroka so elektronski mediji. Starši 
kot najprimernejše obdobje za izvajanje medijskega opismenjevanja otrok ocenjujejo 
obdobje pred osnovno šolo, kot najprimernejše izvajalce za izvajanje medijskega 
opismenjevanja otrok pa navajajo starše oz. družino. Starši svojih znanj in spretnosti pri 
medijskem opismenjevanju ne ocenjujejo kot pomanjkljivih, kot najprimernejše oblike 
izobraževanja odraslih za izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti ocenjujejo 
skupinske oblike izobraževanja. 
 
Ključne besede: medijsko opismenjevanje, starši, metode in oblike izobraževanja. 
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ABSTRACT 
Title: Parental education for developing preschool children’s media literacy 
The thesis treats the forms of parents’ training for developing media literacy skills of 
preschool children. In the theoretical part media literacy is defined, the characteristics of 
parents as participants in adult education are researched and the finally development tasks 
and characteristics of the period of early adulthood are defined. The second part of 
theoretical chapters presents the characteristics of preschool children (cognitive, emotional 
and social development), and the definition of methods and forms of adult education. 
Theoretical part is followed by empirical, which contains a survey of parents of preschool 
children. The main research question of empirical part is formed by the following questions: 
what situations, in relation to media literacy, are parents facing by raising their preschool 
children, how the children media literacy is performed, what are parents’ information 
sources about media literacy, when and by who should be the children media literacy 
performed and how are parents evaluating their own knowledge about media literacy. 
Furthermore research problem is defined also as question, how children’s parents meet the 
specific types of adult education in the field of media literacy development. In line with the 
thesis aim, in the conclusion key findings of the theoretical and empirical part are presented 
and finally, based on findings, basis for developing educational programs in developing 
media literacy for parents of preschool children are presented. 
 
Parents of preschool children’s are indicating different importance, frequency and agreement 
with the statements about media literacy of preschool children. The dominant sources of 
media literacy information of preschool child are electronic media. As the most appropriate 
period for the children media literacy implementation are parents indicating the period 
before primary school and as the main contractor to implement it, parents or family. Parents 
are not evaluating their knowledge and skills in media literacy as deficient and as most 
appropriate forms of adult education they are specifying, group-based education. 
 
Keywords: media literacy implementation, parents, forms and methods of education. 
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Z mediji se neprestano srečujemo tako otroci, kakor tudi odrasli. Otroci se že v predšolskem 
obdobju, četudi sami še ne obvladajo branja in pisanja, srečujejo s tiskanimi mediji, z 
različno informacijsko-komunikacijsko tehnologijo (televizija, radio, pametni telefoni, 
igralne konzole), prejetih informacij in dražljajev pa po večini ne znajo kritično ovrednotiti.  
  
Mnogi avtorji (Peštaj 2010, str. 70, Cannon 2009, str. 544, Martens, Southerton in Scott 2004 
v Buckingham 2011, str. 61) ključen pomen pri razvijanju medijske pismenosti in kulture 
potrošništva pripisujejo staršem1. Starši naj bi bili odgovorni za značilnosti in primernost 
načinov potrošnje in medijske pismenosti, ki jih otrok razvije, saj so oni tisti, ki to potrošnjo 
prvenstveno omejujejo oz. vzpodbujajo, pri čemer sicer ne gre za enosmeren linearen proces, 
ampak gre v tem procesu vedno za pogajanja med starši in otroci. 
 
V raziskavi se preko izobraževanja staršev predšolskih otrok osredotočamo in poudarjamo 
pomen razvoja medijske pismenosti že v predšolskem obdobju. Izbor tega obdobja 
utemeljujemo s tem, da se otroci z raznovrstnimi sporočili srečujejo že pred vstopom v šolo 
in so zmožni kompleksnih odzivov nanje. Pri obravnavi tematike izpostavljamo tudi, da 
otroci v določenih primerih socializirajo svoje starše (stare starše ali druge odrasle) npr. na 
področju informacijsko-komunikacijske tehnologije (v nadaljevanju IKT) ali ekoloških 
problemov potrošnje. S tem nakazujemo, da vlogi staršev in otrok v tem procesu učenja (da 
ima starš vlogo učitelja oz. posredovalca znanja in otrok vlogo učenca oz. prejemnika 
znanja) nista tako enoznačno opredeljeni, in sta predmet nenehnih pogajanj in dialoga. Tako 
v primeru razvijanja medijske pismenosti pri obravnavanih dveh ciljnih skupinah (starši 
predšolskih otrok in predšolski otroci), ne moremo govoriti zgolj o transmisiji določenega 
znanja, ampak o nekakšnem dialogu in pogajanju, v katerega so vključeni različni deležniki 
in pomeni niso enoznačni, ampak so pogosto med sabo celo nasprotujoči. V skladu s to 
značilnostjo je potrebno izbirati tudi oblike in metode izobraževanja. 
 
                                                 
1  V nalogi poenoteno uporabljamo izraz starši, čeprav imajo v nekaterih primerih to prevladujočo vlogo tudi druge osebe: krušni starši, 
rejniki, skrbniki, stari starši ipd. 
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V raziskavi bomo izhajali iz dveh teoretskih pristopov k raziskovanju vzgoje in socializacije 
medijskega potrošnika: prvi temelji na razvojni psihologiji, izhajajoč predvsem iz konceptov 
Jeana Piageta (Marjanovič Umek 2010, str. 29, Buckingham 2011, str. 53, Cecić Erpič 1999, 
str. 20), drugi pa je sociokulturni pristop (Buckingham 2011, str. 54, Freire 2005/1971, 
Sandlin in McLaren 2010, Farahmandpur 2010, Erjavec in Volčič 1999, str. 17), za katerega 
je značilno, da poleg individualnih, psiholoških izhodišč upošteva tudi kulturni in socialni 
kontekst. Pred tem bomo opredelili medijsko pismenost, raziskali značilnosti staršev 
predšolskih otrok kot udeležencev v izobraževanju odraslih, kjer bomo opredelili, kakšne so 
njihove ovire pri vključitvi v izobraževanje odraslih, značilnosti njihove motivacije za 
izobraževanje in opredelili razvojne naloge ter značilnosti obdobja zgodnje odraslosti. 
Sledila bo predstavitev značilnosti predšolskih otrok (kognitivni, emocionalni in socialni 
razvoj), ter opredelitev metod in oblik izobraževanja odraslih. V skladu z navedenimi 
temami bomo strukturirali teoretični del naloge na štiri poglavja, v katerih bomo na podlagi 
obstoječe literature obravnavali navedena področja. Teoretičnemu delu bo sledil empirični, 
v katerem bomo izvedli raziskavo med starši predšolskih otrok. Kot osrednji raziskovalni 
problem empiričnega dela izpostavljamo vprašanja, o situacijah v zvezi z medijsko 
pismenostjo, s katerimi s srečujejo starši pri vzgoji svojih predšolskih otrok, na kakšen način 
svoje otroke medijsko opismenjujejo, kateri so njihovi viri informacij o medijskem 
opismenjevanju, kdaj in kdo naj predvsem medijsko opismenjuje otroke in kako starši 
ocenjujejo lastna znanja o medijskem opismenjevanju. Z namenom, da bi pripravili takšna 
priporočila oz. model izobraževanja staršev predšolskih otrok o medijski pismenosti 
predšolskih otrok, ki bi čim bolj ustrezal njihovim potrebam, kot raziskovalni problem 
opredeljujemo tudi ugotavljanje tega, kako staršem predšolskih otrok ustrezajo posamezne 
oblike izobraževanja odraslih s področja razvoja medijske pismenosti. V sklepnem delu 
naloge bomo povzeli ugotovitve teoretičnega in empiričnega dela naloge in pripravili 
izhodišča za razvoj izobraževalnih programov razvijanja medijske pismenosti za starše 
predšolskih otrok. 
 
Namen raziskave je, na podlagi raziskave obstoječe literature in analize ugotovitev iz 
obstoječih raziskav, izoblikovati priporočila za uporabo oblik izobraževanja odraslih za 
področje razvoja medijske pismenosti. Cilj raziskave je, na podlagi analize literature in 
izvedbe empirične raziskave, pripraviti izhodišča za razvoj izobraževalnih programov 
razvijanja medijske pismenosti za starše predšolskih otrok. 
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1 MEDIJSKA PISMENOST 
1.1 Opredelitev medijske pismenosti 
 
Medijska pismenost je v zadnjih desetletjih pogosto rabljena beseda, katere pomenski razpon 
je dokaj širok. Pomen sintagme medijska pismenost je odvisen od konteksta in pogosto 
različen pri različnih avtorjih. Splošno sprejete definicije ni, avtorji se glede na teoretske 
koncepte, iz katerih izhajajo, v opredelitvah razlikujejo. Nekateri govorijo o socializaciji 
potrošnika (Buckingham 2011, str. 52), drugi o kritični medijski pismenosti oz. kritični 
vzgoji za medije (Erjavec 2010, str. 156–157). Hobbs (1995, str. 18–20) navede paleto 
približno desetih zelo različnih opredelitev in pojmovanj medijske pismenosti – od takšnih, 
ki jo razumejo kot »novo področje učenja materinščine, ki razumevanje in analizo oglasov, 
skečev in filmov obravnava na enak način, kot razumevanje in analizo poezije, novel in 
romanov«, na eni strani in na drugi pojmovanja, ki medijsko pismenost razumejo kot 
razvijanje spretnosti uporabe različnih elektronskih naprav. Čeprav je od oblikovanja tega 
nabora opredelitev minilo skoraj dvajset let, ta nabor še vedno zelo nazorno prikaže, kako 
različna so mnenja o tem, kaj naj bi medijska pismenost predstavljala. Če pa k medijski 
pismenosti dodamo še pridevnik »kritična« in dvajset let razvoja informacijsko-
komunikacijske tehnologije, se raznolikost opredelitev še poveča. S tem pa tudi zahtevnost 
iskanja odgovora na vprašanje, kako razvijati kritično medijsko pismenost pri starših. 
 
Buckingham (2011, str. 52) ne uporablja termina medijska pismenost, ampak govori o 
socializaciji potrošnika, na podlagi njegovih opisov in primerov pa lahko zaključimo, da gre 
za vsebinsko zelo podobna procesa. V nalogi bomo poenoteno uporabljali izraz medijska 
pismenost, in predstavili kje se opredelitve posameznih avtorjev razhajajo in kaj imajo 
skupnega. 
 
Vzgoja za medije je opredeljena kot proces medijskega opismenjevanja, ki uporabniku 
razkrije pogled v zakulisje medijev in nas usmerja h kritični distanci do ponujenih medijskih 
vsebin, k razumskemu in dejavnemu izbiranju medijev. Osrednji koncept medijskega 
opismenjevanje je razumevanje, kako mediji oblikujejo naše predstave o svetu in sebi. 
Vzgoja za medije vključuje branje, govorjenje, poslušanje, kritično gledanje in sposobnost 
oblikovanja lastnih sporočil (Erjavec in Voličič 1999, str. 9). 
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Razvoj medijske pismenosti pri predšolskih otrocih umeščamo v koncept t. i. porajajoče se 
oz. zgodnje pismenosti, ki je opredeljen kot skupek ravnanj, spretnosti in vèdenj, ki so 
predhodniki branja in pisanja. Značilen je za otoke v zgodnjem otroštvu, ko le-ti še ne znajo 
brati in pisati, hkrati pa knjige in druge pisne materiale uporabljajo na nekonvencionalni 
način (Marjanovič Umek 2010, str. 30–31). V neposredni povezavi s porajajočo se 
pismenostjo so dejavniki kot so socialne interakcije med otroki in odraslimi, s simboli bogato 
okolje, ki ga odrasli zagotavljajo malčku2 in otroku. 
 
McCannon (2009) loči med medijsko pismenostjo (angl. Media Literacy) in izobraževanjem 
za medije (angl. Media Education). Avtor poudarja, da veliko avtorjev pojma uporabljajo 
nedosledno in ju pomensko pogosto zamenjujejo, sam pa za oba pojma poda ločeni 
opredelitvi. Pri medijski pismenosti poudarja razvoj spretnosti kritičnega mišljenja, preko 
katerega posameznik razvije neodvisno vrednotenje medijskih vsebin, razumevanje procesa 
množičnega komuniciranja, ozaveščenost o vplivu medijev na posameznike in družbo, 
zavedanje razumevanja medijskih sporočil kot vsebin, ki ponujajo vpogled v družbo in nas 
same, v primeru medijskega komuniciranja pa sposobnost oblikovanja učinkovitega in 
odgovornega medijskega sporočila (McCannon 2009, str. 522). Izobraževanje za medije 
označi kot širši, bolj raznolik in bolj v rešitve kot v samo medijsko pismenost usmerjen 
proces, ki vključuje večjo raznolikost kritike medijev in vključuje več različnih teoretskih 
pristopov in disciplin (McCannon 2009, str. 523). 
 
Na področju vzgoje za medije je prisotna konceptualna raznolikost, ki se odraža v raznolikih 
izhodiščih, ciljih, namenih in značilnostih. Erjavec (2010, str. 159–161) znotraj pedagoškega 
polja opredeli pet modelov oz. konceptov medijske pismenosti in vzgoje za medije: 
protekcionistični pristop, informacijsko pismenost, medijski menedžment, vzgojo za medije 
oz. medijsko pismenost ter kritično medijsko pismenost. Protekcionistični pristop temelji na 
predpostavki, da so sodobni mediji škodljivi za otroke, velja za tradicionalnega, je 
moralističen in zelo negativno naravnan do medijev. Informacijska pismenost v središče 
koncepta pismenosti postavlja učinkovito uporabo tehnologije, informacije in komunikacijo. 
Za ta pristop je značilna zelo praktična in tehnicistična naravnanost ter zanemarjanje znanja 
in veščin refleksije. Medijski menedžment poudarja pomembnost preusmerjanja običajne 
                                                 
2  Malček ali dojenček je otrok, star od rojstva do treh let (Zupančič 2004b, str. 10). 
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pasivne uporabe medijev v namerno aktivno in strateško rabo kot odziv na negativne učinke 
medijev. Izhaja iz behaviorističnih medicinskih raziskav, ki kažejo, da izpostavljenost otrok 
medijem vpliva na to, da se otroci obnašajo agresivno, na njihove prehranjevalne navade, 
stopnjo fizične aktivnosti in podobno. Otroke in mladostnike razume kot homogeno 
starostno (in ne družbeno) skupino. Vzgoja za medije/medijska pismenost je prevladujoč 
pristop in je usmerjena k temu, da v nasprotju s prejšnjimi pristopi učence nauči branja, 
analize in razšifriranja popularnih medijskih tekstov kot nekakšne nadgradnje bralne 
pismenosti. Opredeljena je kot skupek različnih komunikacijskih kompetenc, ki vključujejo 
sposobnost za dostop, analizo, ocenjevanje in ustvarjanje sporočil v tiskanih in netiskanih 
oblikah. Prevladujoči cilj vzgoje za medije je opremiti porabnike z veščinami, ki so potrebne 
za ustvarjalno sprejemanje medijskih sporočil in prek tega osvajanje specifičnih sposobnosti 
(npr. poznavanje slovnice). Konceptualno vodilo tega pristopa je, poleg uporabe, predvsem 
nakupovanje medijske tehnologije. Glavna pomanjkljivost tega pristopa je, da ne omogoča 
kritične analize in ocenjevanja medijskih tekstov ter da zapostavlja kritično analizo. 
Predstavniki kritičnih medijskih, komunikacijskih in kulturnih študij, feministične teorije ter 
kritične pedagogike zagovarjajo koncept kritične vzgoje za medije, ki klasično vzgojo za 
medije nadgradi s poudarkom na analizi medijske kulture kot produkta družbene 
konstrukcije in boja. Ta pristop vzgaja učence, da so kritični do medijske reprezentacije in 
diskurzov in hkrati vzgaja, da sami ustvarjajo lastne medijske vsebine, da se sliši njihov glas.  
 
V nasprotju s konstruktivističnim pogledom je pismenost v sociokulturnem konceptu 
razumljena kot socialno posredovan individualni mentalni proces, ki se razvija v povezavi s 
socialnimi interakcijami med pomembnimi osebami in otroki, ki potekajo v različnih 
vsakodnevnih kontekstih, v povezavi s skupnim branjem odraslih in otrok, vključevanjem 
otrok v igro in druge simbolne dejavnosti (Marjanovič Umek 2010, str. 31).  
 
Kritična medijska vzgoja nima vnaprejšnjega odklonilnega stališča do medijev, ampak je 
njeno izhodišče ideja, da je možno medije uporabljati tudi družbeno pozitivno in subverzivno 
(Erjavec 2010, str. 162). Poleg obravnave medčloveških odnosov nadrejenosti in 
podrejenosti obravnava tudi izkoriščevalski odnos ljudi do živali, probleme sprememb 
okolja, onesnaževanja, uničenja živalskih in rastlinskih vrst. 
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1.2 Razvojnopsihološki pogled na medijsko pismenost 
 
Večino dvajsetega stoletja je pojmovanje pismenosti in zgodnje pismenosti temeljilo na 
behavioristični psihologiji in v skladu s pogledi Skinnerja je bil razvoj pismenosti opredeljen 
predvsem kot razvoj veščin pisanja in branja. Kasneje so ta pogled nadgradili s pogledi 
spoznavnih teorij, zlasti Piagetovih teorij, v katerih je bil razvoj pismenosti koncipiran kot 
individualni in linearni spoznavni proces (Marjanovič Umek 2010, str. 29). Tudi 
Buckingham (2011, str. 52) navaja, da so raziskave socializacije3 potrošnika pogosto 
povezane s področjem razvojne psihologije in s konceptom posameznih razvojnih faz oz. 
stopenj, vezanih na starost otroka. Če obravnavamo ta problem s pomočjo pozitivističnega 
pristopa k raziskovanju, ima raziskovalec opredeljeno neko natančno definirano znanje oz. 
kompetenco, za katero predpostavlja, da je otrok nima (odrasel pa naj bi jo že imel) in temu 
potem sledi merjenje stopnje, do katere je otrok to znanje oz. kompetenco že osvojil 
(Buckingham 2011, str. 53). Iz te perspektive je razvoj otroka kot potrošnika podrejen 
določenim, bolj splošnim kognitivnim spretnostim in zmožnostim, kot so npr. zmožnost 
procesiranja informacij, razumevanje perspektive drugega, sposobnost abstraktnega 
mišljenja, sposobnost upoštevanja več faktorjev v procesu odločanja istočasno ipd.  
 
Nekatere raziskave kažejo, da se pri otrocih potrošniške reference, znanje o blagovnih 
znamkah in spretnost njihovega prepoznavanja, razvijejo zelo zgodaj. Pri drugem letu 
starosti lahko otrok prepozna znane embalaže, logotipe in like (npr. junake iz risank, 
televizijskih reklamnih sporočil) in pri starosti devetih let so otroci s posameznimi 
blagovnimi znamkami in pripadajočimi slogani seznanjeni tako kot njihovi starši. Že zelo 
majhni otroci začnejo razvijati konstantne preference, npr. do izdelkov posameznih 
blagovnih znamk v primerjavi z bolj splošnimi, neznanimi alternativami in te preference 
postajajo s časoma močnejše in bolj sofisticirane. Prav tako se z leti razvija otroško 
razumevanje simboličnega pomena materialnih stvari – npr. kot znak socialnega statusa ali 
pripadnosti določeni skupini. Raziskave kažejo, da pri starosti sedmih let otroci začnejo o 
drugih ljudeh sklepati na podlagi materialnih stvari, ki jih drugi uporabljajo. Pozneje (pri 
starosti enajst ali dvanajst let) tudi na podlagi blagovnih znamk, ki jih uporabljajo. Otrok v 
                                                 
3  Opredeljena v funkcionalističnem pomenu: kot odgovor na vprašanje, kako se otroci naučijo razmišljati in obnašati v 
skladu s prevladujočimi družbenimi pričakovanji in tako postanejo primerni člani družbe (Buckingham 2011, str. 52). 
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prehodu iz otroštva v puberteto razvije afiniteto do blagovnih znamk (Vollborn in Georgescu 
2006, str. 9). S časoma (ta proces je dinamičen in interaktiven) blagovna znamka ni več zgolj 
v funkciji percepcije oz. ločevanja posameznega izdelka od drugega, ampak začne 
prevzemati tudi simbolne pomene, ki lahko vplivajo na otrokovo samopodobo in na njihove 
presoje drugih (John 1999 v Buckingham 2011, str. 53).  
 
Te ugotovitve lahko prenesemo tudi na področje razvoja medijske pismenosti pri otroku. 
Posebno primerno je pri vprašanju razvoja medijske pismenosti pri predšolskih otrocih 
upoštevati rezultate raziskav o sprejemanju in dojemanju reklamnih sporočil pri otrocih. 
Narejene so bile številne raziskave o tem, ali otroci razumejo namen reklam, ali razumejo, 
da je cilj reklam prepričati gledalca/poslušalca, da kupi izdelek in ne zgolj enoznačno 
podajanje informacij. Večina raziskovalcev s področja psihologije se strinja, da so 
razmeroma majhni otroci (v starosti treh let) sposobni ločiti televizijski oglas od drugega 
televizijskega programa (Buckingham 2011, str. 55). Nekatere raziskave pa opozarjajo, da 
otroci pod osmim letom starosti reklam sploh ne doživljajo kot reklame in ne zaznavajo 
tendence po prodaji izdelka v ozadju (Vollborn in Georgescu 2006, str. 49). Druge raziskave 
opozarjajo, da kljub temu, da nekateri to znanja/spretnost imajo, ni nujno, da jih vedno 
uporabljajo, predvsem ne do enajstega oz. dvanajstega leta starosti.  
 
Razvojnopsihološki pristop je deležen tudi številnih kritik. Nevarnost pri konceptu »leta in 
stopnje« je, da lahko, če je razumljen mehanično, vodi do generalnega posploševanja o 
(ne)zmožnostih otrok na posamezni starostni/razvojni stopnji. Druga pomanjkljivost je, da 
razume razvoj kot linearen razvoj v smeri oz. do cilja dokončne racionalne odraslosti. Tukaj 
je razvoj opredeljen v smeri od nevednega k izobraženemu, od neusposobljenega k 
usposobljenemu potrošniku, v meri izboljševanja spretnosti in znanj s področja potrošnje. 
Kritiki takšnemu pristopu očitajo, da vodi do zanikanja načinov, kako otroci sprejemajo, 
razumejo, interpretirajo in reagirajo na svet okoli sebe in da je v ospredju samo predpostavka 
o tem, katera znanja in spretnosti otrokom manjkajo. Naslednji manko tega pristopa je, da 
zanika simbolni in emocionalni vidik ravnanja potrošnikov na račun racionalnih in 
intelektualnih aspektov (Buckingham 2011, str. 54). 
 
Kritike tega razvojnostopenjskega pristopa ne smemo razumeti kot da je celoten razvojni 
koncept zgrešen. Dejstvo je, da imajo v večini primerov otroci res manj znanja in izkušenj 
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kot večina odraslih in da se o potrošništvu učijo postopoma, z leti, ampak je potrebno 
poudariti, da je tudi pri odraslih proces spoznavanja medijev in potrošništva postopen in 
kontinuiran. Pri razvojnostopenjskem pristopu je pod vprašaj postavljena predpostavka, da 
je učenje (ali razvoj) primarno posledica oz. predmet notranjih kognitivnih procesov in da 
gre pri tem za individualen in asocialen proces (Buckingham 2011, str. 57). 
 
1.3 Sociokulturni pogled na medijsko pismenost 
 
Razmeroma ozko biologicistično in razvojnopsihološko razumevanje branja in pisanja kot 
akademskih spretnosti, ki sta povezani z začetkom šolanja in s tem z določeno zrelostjo oz. 
starostjo otrok, so raziskovalci na osnovi prejšnjih raziskav umestili v sociokulturne teorije. 
Pismenost ima tako svoje začetke v zgodnjih socialnih interakcijah med 
dojenčkom/malčkom ter prvo pomembno osebo v malčkovem/otrokovem govornem razvoju 
in je hkrati zelo povezana z okoljem (Marjanovič Umek 2010, str. 29). Tako se kot 
alternativa razvojnopsihološkemu pogledu v literaturi pogosto pojavlja sociokulturni 
pristop. Potrebo po sociokulturnem pristopu k socializaciji potrošnika poudarja tudi Ekstrom 
(2006 v Buckingham 2011, str. 54), ki socializacijo opisuje kot trajajoč, vseživljenjski proces 
in ne kot nekaj, kar se zaključi z vstopom v odraslost. Opredeljuje jo kot proces, ki se 
razlikuje glede na različne kulturne in socialne skupine in glede na različna časovna obdobja, 
vključuje različne življenjske izkušnje in okoliščine potrošnje. Otroke opredeljuje kot 
aktivne udeležence v procesu socializacije potrošnika in ne kot pasivne prejemnike zunanjih 
učinkov/sporočil.  
 
Za razvoj medijske pismenosti je pomemben tudi pojav, ki ga Ekstrom (2006 v Buckingham 
2011, str. 54) poimenuje reverzna socializacija. Pri reverzni socializaciji gre za to, da otroci 
v določenih primerih socializirajo svoje starše (stare starše ali druge odrasle) npr. na 
področju informacijsko-komunikacijske tehnologije ali ekoloških problemov potrošnje. S 
tem nakazuje na to, da vloga staršev in otrok v procesu učenja (starš z vlogo učitelja oz. 
posredovalca znanja in otrok z vlogo učenca oz. prejemnika znanja) nista tako enoznačno 
opredeljeni in sta predmet nenehnih pogajanj in dialoga. V tem primeru ne moremo govoriti 
zgolj o transmisiji določenega znanja, ampak o nekakšnem dialogu in pogajanju, v katerega 
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so vključeni različni deležniki (odrasli in otroci) in pomeni niso enoznačni, ampak so 
pogosto med sabo celo nasprotujoči. 
 
Pri razvoju medijske pismenosti je potrebno upoštevati, da ni nujno, da imajo na starejše 
otroke (ali odrasle) reklame manjši vpliv kot na mlajše otroke, niti ni nujno, da večje stopnje 
razumevanja ali več znanja (npr. kako učinkujejo reklame, kakšni so oglaševalski 
mehanizmi) vodi do zmanjšanja vpliva reklam (Livingstone in Helpster 2006 v Buckingham 
2011, str. 56). Splošna ugotovitev pa je, da reklame delujejo v različnih kontekstih različno 
in da lahko učinkujejo na emocionalni in na racionalni ravni. Marjanovič Umek (2010, str. 
40) navaja, da so v sedemdesetih in osemdesetih letih prejšnjega stoletja, ko so pismenost 
umestili v sociokulturne teorije, razvoj pismenosti povezali tudi z različnimi okoljskimi 
dejavniki – npr. socialnim, kulturnim in ekonomskim statusom družine, okoljem, v katerem 
živi otrok, kakovostjo zgodnjih socialnih interakcij med pomembnimi osebami in otrokom. 
Pri razvoju medijske pismenosti pri predšolskih otrocih je tako potrebno upoštevati širše 
okolje iz katerega otrok prihaja, saj značilnosti okolja determinirajo odnos do medijev, 
potrošnje, kritičnosti, načina preživljanja prostega časa. Medijska pismenost ima v središču 
velemesta v Združenih državah Amerike, na visokogorski kmetiji v avstrijskih Alpah, 
barakarskih naseljih v brazilskih mestih ali kraški vasici v Sloveniji zelo raznolike namene, 
cilje in najbolj optimalne metode in oblike za njen razvoj. Poleg teh splošnih kulturnih 
izhodišč so tudi znotraj istega lokalnega okolja pomembne socialne razlike med družinami. 
Naša interpretacija medijskih sporočil je deloma individualna, deloma pa reflektira naš 
položaj v vlogi bralca (družbeni razred, starost, rasa, izobrazba, spol ...). Znotraj družbenega 
in političnega konteksta ima velik pomen moč družbenih odnosov, ki zato v konceptu 
kritične medijske pismenosti zahteva posebno obravnavo (Erjavec 2010, str. 171). Kot 
navaja Luthar (2002, str. 247), lahko trošimo le znotraj posamezne kulture in zato so 
individualne preference ali potrebe lahko oblikovane le na podlagi kolektivnih oblik 
življenja in niso individualno poljudne. Mediji torej ne vplivajo takoj in na vse otroke enako, 
temveč dolgoročno, posredno, odvisno od osebnostnih, socialnih in kontekstualnih 
dejavnikov (Erjavec in Volčič 1999, str. 17). 
 
Buckingham (2011, str. 58) navaja, da so sociološke in kulturološke raziskave otrok in 
potrošništva v prevladujočih teorijah (angl. mainstream theory) redkeje prisotne. Navaja 
ugotovitve Steiterja (1993 v Buckingham 2011, str. 59), ki opozarja, da kritike (npr. risank, 
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televizijskega programa za otroke v primerjavi s poveličevanjem »klasične« otroške 
literature) pogosto odražajo prikrito snobovstvo, nekakšno namišljeno imenitnost, 
večvrednost in v manjši meri tudi prevladovanje moških vrednot. Kritike komercialne 
medijske kulture implicitno spodbujajo vrednote oz. norme, ki so v okviru srednjega razreda 
priznane kot »pravilno starševstvo« in na ta način pri tistih, ki te vrednote zavračajo ali jih 
ne morejo sprejeti oz. dosegati, vzbujajo občutek krivde in slabe vesti. To vidi kot širši 
proces moške kritike obsojanja in zavračanja ženske naklonjenosti in zanimanja za 
potrošniške dobrine, pri tem pa moški sebe obravnavajo kot nekako izvzete oz. izločene iz 
procesa potrošništva. Takšna kritika vzpostavlja ločevanje med »dobrim« potrošništvom, ki 
odraža uglajenost, premetenost ter zadrževanje, in »slabim« potrošništvom, ki je nasprotje 
prejšnjega, in otroško potrošništvo je vedno opredeljeno kot slabo. Erjavec (2010, str. 161) 
na podlagi avtorjev feministične teorije opozori na politične in družbene konstrukcije znanja, 
na oblikovanje dominantnega medijskega diskurza v procesu medijske produkcije. Izpostavi 
potrebo po poudarjanju načel enakosti, družbene pravičnosti, razkrivanja v medijih prisotne 
strukture odnosov moči in zatiranja v procesu kritičnega medijskega opismenjevanja. 
 
Otroški mediji so tudi prostor, kjer so otroci lahko svobodni pritiska in nadzora odraslih. 
Takšen primer je kompleksen in skrivnosten svet, ki se je ustvaril okrog fenomena, kot je 
Pokemon ali pa okrog različnih kompleksnih računalniških igric – v teh primerih je potrebno 
obsežno specifično znanje o pravilih in značilnostih, da se posameznik lahko vključi v igro, 
zaradi česar so odrasli (starši) izključeni iz tega. Kritične obravnave otroške potrošniške 
kulture le redko upoštevajo možnost, da je okus otrok drugačen od okusa odraslih. Ni 
upoštevano, da imajo otroci v določeni starosti rajši – ali celo nujno potrebujejo – zgodbe, 
ki predstavljajo življenje bipolarno, kot nasprotje med dobrim in slabim in takšnim, ki 
neposredno zasmehuje, kljubuje in spodkopava avtoriteto odraslih na načine, ki jih odrasli 
opredeljujejo kot grobe, nezrele in stereotipske. Otroci mogoče potrebujejo risanke z 
nebrzdano energijo, vizualno predrznostjo in enostavnostjo ter splošnim pomanjkanjem 
uglajenosti in omejevanja. Mnogo zdajšnjih odraslih (ne samo tistih iz srednjega razreda) so 
te vsebine pripeljale do tega, da ti te stvari zdaj opredeljujejo kot neestetske in vulgarne. 
Vsekakor je pri obravnavi teh tematik potrebno upoštevati tudi otroške perspektive in 
izkušnje (Buckingham 2011, str. 60). 
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Martens, Southerton in Scott (2004 v Buckingham 2011, str. 61) navajajo praktične primere, 
kako se lahko otroci in starši bolj umestijo v sociologijo in antropologijo potrošništva. 
Izpostavljajo, da je osredotočenost na to, kako se oblikuje otroško potrošništvo, nujno 
potrebna, prav tako pa je potrebna osredotočenost raziskav na sam proces otroške potrošnje 
in na njeno umeščenost v otroški vsakdan. Kot primer navajajo Bourdieujevo analizo 
kulturnega kapitala, ki ga uporabijo za raziskovanje tega, kako se otroci učijo potrošnje in 
kako se »spretnosti povezane s prakso, družbenimi vrednotami in oblikovanjem okusa 
prenašajo med generacijami«. Ta pristop je uporaben tudi za raziskovanje tega, kako se 
hierarhizira odnos do posameznih produktov med vrstniki, pri čemer avtorji sicer poudarjajo, 
da je v Bourdieujev pristop potrebno vključiti še bolj dinamične in neformalne oblike 
transmisije.  
 
Na pomen nematerialnih dimenzij potrošnje, ki jih je potrebno upoštevati tudi pri razvoju 
medijske pismenosti, opozarjajo številni avtorji (Luthar 2002, str. 251, Vogrinc 2001, str. 
365, Campbell 2001, str. 35–36). Campbell (2001), eden glavnih sodobnih teoretikov kulture 
potrošnje, opozarja, da vzročna zveza, s katero pojasnjujemo porast potrošništva4, nikakor 
ne vodi samoumevno od ekonomskih sprememb h kulturnim spremembam. Povečanja 
potrošnje se ne da pojasniti zgolj s povečanjem ponudbe in kupne moči, temveč je potrebno 
upoštevati tudi drže, ki narekujejo porabo. Pri tem vlogo mode in njenega izrabljanja za 
manipuliranje z družbenim tekmovalnim posnemanjem nadgradi s t. i. romanticizmom, ki je 
zanetil duh porabništva tako kot naj bi, po Webru, protestantska etika zanetila duh 
kapitalizma. 
 
Tudi medijska kultura ima to vlogo, da uči pravilnega in nepravilnega obnašanja, uči o vlogi 
spolov, vrednot in znanja v svetu, ki pa se je večina posameznikov sploh ne zaveda, saj 
deluje tudi prikrito in na nezavedni ravni (Erjavec 2010, str. 170). Obsežna analiza glavnih 
likov otroških igranih programov v 24-ih državah, je pokazala dve glavni ugotovitvi: ženski 
liki so slabše zastopani kot moški in podoba ženskih likov je zelo stereotipna (Götz idr. 2008 
v Peštaj 2010, str. 71). Trg ponuja opredelitve (npr. preko podob v reklamah), kaj pomeni 
biti otrok, kaj pomeni biti otrok določene starosti, kaj pomeni biti fant in kaj pomeni biti 
punca in te opredelitve otroci uporabljajo v procesu konstruiranja lastne samopodobe. Te 
                                                 
4  Pojasnjuje na primeru potrošniške revolucije v Angliji v 18. stoletju. 
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opredelitve so različne, nekatere od njih so med seboj v nasprotju in ni nujno, da se 
posamezni otrok prepozna v tistih opredelitvah, ki naj bi bile primerne zanj. Lahko se celo 
v njih prepozna, a se z njimi kljub temu ne identificira in jih (načrtno) zavrača (Buckingham 
2011, str. 62). Na področju ustvarjanja za otroke se je v zadnjih letih pojavil trend, da so v 
programih za otroke spolni stereotipi zavestno kršeni ali celo zamenjani z nasprotjem. 
Osebne značilnosti in videz likov več ne ustrezajo spolnim stereotipom in otrokom 
prepuščajo presojo o spolu televizijskega junaka (Peštaj 2010, str. 72).  
 
V zadnjem obdobju so spremembe na sociološkem področju širše in spremembe v konceptu 
družine povzročile rast »otroškega trga«. Buckingham (2011, str. 84) ta premik pripisuje 
naslednjim spremembam: 
 v zadnjih 50-ih letih se je v industrijskih zahodnih državah zvišal življenjski standard, 
 zmanjšala se je velikost družin, 
 starši imajo otroke kasneje v življenju (ko so materialno že dobro situirani), 
 porast enostarševskih družin in družin, kjer sta oba starša zaposlena, 
 podaljšala se je življenjska doba in tako ima veliko otrok še živeče stare starše. 
 
Posledica teh sprememb je, da so otroci v središču potrošnje (starši in stari starši kupujejo 
za njih) in hkrati imajo vpliv na celotno družino. S sociokulturnim tesno povezan kritični 
pristop v ospredje postavlja cilj ozaveščanja uporabnikov o tem, kako mediji konstruirajo 
pomene, vplivajo na posameznike, jih izobražujejo ter jim vsiljujejo sporočila in vrednote. 
To se potem odraža tudi v določanju ciljev, metod in oblik dela kritične vzgoje za medije. 
Izhajajoč iz tega pristopa se v kritično vzgojo za medije vključuje posredovanje veščin, 
potrebnih za analiziranje medijskih kod in konvencij, sposobnost za kritiko stereotipov, 
dominantnih vrednot in ideologij ter kompetenc interpretiranja raznolikih medijskih 
pomenov in sporočil (Erjavec 2010, str. 171). 
 
Otroci so na področju potrošnje ena od pomembnih ciljnih skupin, kar dokazujejo tudi visoki 
izdatki za reklamne oglase za to ciljno skupino in številke o vrednosti prodaje v posameznih 
industrijah za izdelke za to ciljno skupino (Leiss, Kline in Jhally 1997, str. 388, Vollborn in 
Georgescu 2006, str. 32). Interes za to ciljno skupino imata gospodarstvo in tudi družba na 
sploh, saj preko tega ohranjajo obstoječo družbeno delitev. Medijsko pismenost in kritično 
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opismenjevanje nekateri drugi avtorji vidijo kot sredstvo upora proti tem trendom (Sandlin 
in McLaren 2010, Freire 2005/1971, Rutar 2003). 
 
1.4 Vloga staršev pri razvoju medijske pismenosti otrok 
 
Z mediji pridejo otroci najprej v stik v družini. Kaj in kako se bodo o medijih učili od staršev, 
je zelo odvisno od tega, kakšne gledalne (»televizijske«) navade in komunikacija so razviti 
v družini (Peštaj 2010, str. 70). Martens, Southerton in Scott (2004 v Buckingham 2011, str. 
61) ključen pomen pri razvijanju kulture potrošništva pripisujejo staršem. Izpostavljajo, da 
se morajo raziskave otroškega potrošništva osredotočati na to, kako starši prenašajo socialni 
in simbolni status na svoje otroke in razvijajo določena nagnjenja do potrošnje. Starši so 
odgovorni za značilnosti in primernost načinov potrošnje, ki jih otrok razvije, saj so oni tisti, 
ki to potrošnjo prvenstveno omejujejo oz. vzpodbujajo, pri tem pa je potrebno upoštevati, da 
gre v tem procesu vedno za določena pogajanja in dogovarjanja. Cannon (2009, str. 544) 
navaja, da je vključitev staršev v medijsko vzgojo za njen uspeh ključnega pomena. 
 
Izhajajoč iz razvojnopsihološke perspektive lahko uporabimo izraz »kompetentni 
posamezniki«, pri čemer gre za tiste posameznike, ki »poučujejo« malčke in otroke tako, da 
otrok rešuje probleme na razvojno višji ravni, kot bi jih reševal, če bi bil prepuščen sam sebi 
(Vygotski 1978 v Marjanovič Umek 2010, str. 31). Otroci se učijo ravnati z mediji na dva 
načina: izkušeni odrasli jim predstavljajo model, od katerega se učijo, na drugi strani pa z 
lastnimi neposrednimi izkušnjami iz medijev in z razvojem miselnih struktur postopno 
gradijo svoje znanje o mediju (Peštaj 2010, str. 68). Pri obeh načinih učenja imajo starši 
pomembno vlogo. 
 
Kot izpostavlja Buckingham (2011, str. 66) – potrošnja ni zgolj stvar odnosa otrok – 
potrošnja, ampak je nekaj, kar je povezano z vsakdanjim življenjem otroka, vključno z 
njegovimi odnosi s starši in z vrstniki. Potrošnja ni zgolj marketing, oglaševanje, promocija 
dobrin, ampak tudi to, kako so te dobrine sprejete in uporabljane. Starši in sorojenci so 
pomembni pri izbiri in vrednotenju oddaj in pomembno vplivajo na otrokovo naklonjenost 
do določenih programov preko neposrednega vrednotenja programov, se pravi preko tega, 
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kateri so njihovi najljubši žanri, kakšen odnos imajo do posameznih oddaj, kako ocenjujejo 
voditelje in glavne like oddaj ipd. (Sander 2001 v Peštaj 2010, str. 70). 
 
Starši iz bolj revnih družin imajo večje težave pri obravnavi zahtev svojih otrok po 
potrošniških dobrinah. Ti starši so bolj nagnjeni k temu, da se odpovejo nakupu stvari zase 
z namenom, da jih lahko zagotovijo svojim otrokom. Otroci in starši iz taki družin lahko 
občutijo večji pritisk za nakupovanje dražjih stvari (npr. oblačila dragih blagovnih znamk) z 
namenom, da prikrijejo stigmo revščine in v tem pomenu lahko potrošnjo razumemo kot 
upor proti neenakostim in proti ponižanju, sramoti in krivicam, ki jih ta neenakost prinaša 
(Buckingham 2011, st. 228). 
 
Med družinami, ki se pomikajo po socialni lestvici navzgor in živijo v izobilju, se pojavi še 
en generacijski učinek. Starši iz takih družin imajo lahko probleme s tem, da hočejo svojim 
otrokom dati večji dostop do potrošnikih dobrin, kot so ga sami imeli v svojem otroštvu in 
jim po tem principu dati stvari, ki jih sami niso mogli imeti v svojem otroštvu. Pri tem se 
pojavljajo ambivalentna čustva – krivda pri tem, da nekaj kupiš in hkrati krivda pri tem, da 
nečesa otroku nisi kupil (Buckingham 2011, st. 228). 
 
Pri razvoju medijske pismenosti se starši tako znajdejo v različnih situacijah, ki ne 
omogočajo enoznačnih odgovorov in vnaprej predvidenih ravnanj. Erjavec in Volčič (1999, 
str. 5) navajata primer raznolikih interpretacij vplivov gledanja televizije na otroka. Nekateri 
strokovnjaki so medijem, še posebej televiziji, naložili krivdo za vse mogoče nesreče, od 
povzročanja nemirov in ustvarjanje »teleotov«. Nasprotniki televizije pravijo tudi, da 
otrokom zmanjšuje možnosti koncentracije in pisne komunikacije, omejuje ustvarjalnost in 
izvirno mišljenje ter povzroča motnje v socializaciji otrok in splošnem procesu učenja. Na 
drugi strani pa zagovorniki televizije menijo, da ta pomeni za otroke okno v svet, jih seznanja 
z informacijami o dogodkih in krajih, ki jih drugače ne bi imeli možnosti spoznati, in da 
televizija ponuja ravno tiste informacije, ki jih gledalci želijo – zabavni program brez 
informacij. 
 
Starši so popolnoma vpeti, vključeni v potrošnjo otrok, predvsem zato, ker je sama potrošnja 
postala simbolni izraz skrbi za otroka, ljubezni in hrepenenja. Prav tako kot otroci, tudi 
odrasli spontano uporabljajo potrošniške dobrine za doseganje in izražanje moči in statusa 
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in iskanje čustvene varnosti in oblikovanje lastne identitete in celo kot izražanje upora proti 
avtoriteti (Buckingham 2011, st. 228). 
 
Vollborn in Georgescu (2006, str. 169–170) navajata primer eksperimentalne raziskave, v 
kateri so bili otroci stari med 8 in 10 let razdeljeni v tri skupine. Prva skupina otrok je gledala 
sama televizijo, druga in tretja skupina pa sta gledali televizijo skupaj s starši. Zadnji dve 
skupini sta se razlikovali glede na to, kakšne komentarje na reklame za igrače so dajali starši 
- ena skupina staršev daje negativne komentarje reklam (neuporabne igrače, v praksi niso 
tako zanimive kot v reklamah, veselje traja kratek čas). Rezultati raziskave so pokazali, da 
so vse tri skupine povečale interes za nakupovanje igrač, otroci, ki so jim starši govorili, da 
predstavljene igrače niso v redu, so večkrat posegali po alternativnih igračah in niso 
zahtevali igrač iz reklam. 
 
1.5 Razlogi za razvoj medijske pismenost 
 
Razlogov oz. vzrokov, ki so argumenti za razvoj medijske pismenosti, je več. Tiste, ki 
izhajajo iz sprememb v konceptu družine, smo navedli v predhodnih poglavjih. Temeljna 
ideja medijske pismenosti je, da so vsa medijska sporočila konstruirana in da je medijska 
pismenost neposredno povezana z razumevanjem družbe (Erjavec 2010, str. 171), zato bomo 
v tem poglavju podrobneje raziskali spremembe, ki so jim otroci izpostavljeni v vsakdanjem 
življenju, v institucijah, ki jih obiskujejo (vrtci, šole, različne organizacije za preživljanje 
prostega časa in izvajanje interesnih dejavnosti), in splošne spremembe v medijih.  
 
Kot eden od argumentov, zakaj potrebujemo razvijanje medijske pismenost pri otrocih in 
starših, so spremembe v situacijah, ki so jim vsakodnevno izpostavljeni otroci. Otroci se 
namreč z raznovrstnimi sporočili srečujejo že pred vstopom v šolo in so zmožni kompleksnih 
odzivov nanje (Saksida 2010, str. 66). Raziskave kažejo, da otroci začnejo gledati televizijo 
že v obdobju dojenčka, malčki pa nato postanejo redni in zvesti gledalci televizije (Peštaj 
2010, str. 67). Vsakdanja uporaba televizije, radia, časopisov in drugih medijev po količini 
sledi takoj spanju in delu (Erjavec in Voličič 1999, str. 5). Kakšni količini medijev je 
izpostavljen otrok, je v literaturi večkrat nazorno ilustrirano na praktičnem primeru 
petletnega Mihe iz Ljubljane (Erjavec in Volčič 1999, Erjavec 2005), ki se vsako jutro zbudi 
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ob zvokih radia, med zajtrkom gleda risanke. Ko ga mama pelje v vrtec, si ogleduje oglasne 
panoje in posluša pravljico na zgoščenki. V vrtcu posluša glasbo in gleda risanke na 
videokaseti. Po prihodu iz vrtca, približno štiri ure gleda televizijo in igra videoigrice. Pred 
spanjem mu eden od staršev prebere pravljico ali pa jo posluša na zgoščenki. Da otroci ob 
vstopu v šolo »niso nepopisan list« in da je predpostavka, da »ne vedo ničesar o branju in 
pisanju« vprašljiva, meni tudi Saksida (2010, str. 71–72), ki poleg številnih primerov 
kompleksnega razumevanja leposlovnih besedil predšolskih otrok, navaja primer petletnega 
Jakoba in njegovo zanimanje in raziskovanje Gormitov. Ker ima njegov oče doma 
računalnik, mu je pokazal, kako na spletu najti prikaze njegovih priljubljenih likov. Avtor 
navaja, da je deček, po tem samostojno prižgal računalnik, z miško kliknil na ustrezno ikono, 
v okence vpisal g-o-r-m-i-t-i in pritisnil tipko enter. Z nadaljnjimi poskusi so dokazali, da 
ima deček vzpostavljeno povezavo med izgovorjenim glasom in črko ter da je to povezavo 
vzpostavil tudi njegov triletni brat, ki je celoten proces opazoval. Elektronska pošta, spletni 
dnevniki in socialna omrežja na internetu, zahtevajo nove veščine potrebne za pisanje in 
branje (Erjavec 2010, str. 158). 
 
Številni avtorji (Buckingham 2011, str. 220, Laval 2005) opozarjajo, da je tudi šola postala 
prostor, v katerem so učenci izpostavljeni številnim reklamam in se je tudi tam uveljavil 
marketinški ali komercialni način razmišljanja. Backingham (2011, str. 204) to povzema v 
treh točkah: komercializacija šole (sponzorji šolskih aktivnosti, rutice za prvošolčke z 
logotipom zavarovalnice), privatizacija – različne stvari, ki so bile prej v okviru javne službe 
(glasbena šola, izobraževanje učiteljev, ure dopolnilnega pouka, dodatna učna gradiva za 
delo doma, čiščenje šole, skrb za šolsko malico), prevzemajo zasebne organizacije in 
marketizacija šole, pri čemer gre za organizacijo šol po tržnem principu (tekmovanje med 
šolami, starši imajo možnost izbire, oblikovanje promocijskih materialov šole). Šole delujejo 
kot podjetja, proces pa spremlja prepričanje, da so državne šole neučinkovite in da je 
najbolje, če šole delujejo po principu »prostega trga«. Francoski Avtor Christian Laval 
(Laval 2005) temu ostro nasprotuje, kar se eksplicitno kaže tudi v naslovu njegovega dela, 
ki obravnava to tematiko: »Šola ni podjetje. Neoliberalni napad na javno šolstvo.«. Kljub 
temu pa je šola/vrtec lahko prostor, kjer se razvija kritični odnos ali celo upor do komercialne 
potrošnje (Buckingham 2011, str. 221, Rutar 2003). 
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Farahmandpur (2010, str. 63) navaja, da v Združenih državah Amerike določena podjetja 
(npr. Coca-Cola, McDonalds, Exxon) nekaterim javnim šolam, ki se zaradi gospodarske 
krize soočajo s pomanjkanjem usposobljenih učiteljev, šolskih učbenikov in različnega 
učnega materiala, ponujajo finančno in materialno pomoč. Posledica tega je, da se v šolah 
neposredno pojavljajo reklame za podjetja. Farahmandpur (2010, str. 64) navaja nekaj 
primerov – šolski avtobusi so polepljeni s plakati za Burger King, podjetja delijo otrokom 
brezplačne ovitke za zvezke z logotipi svojih znamk ali s podobami različnih televizijskih 
junakov. Prav tako se pri pouku pogosto uporabljajo didaktični materiali – npr. različni večji 
plakati, ki so sponzorirani s strani različnih podjetij in se na njih jasno vidijo logotipi podjetij. 
Podoben primer je McDonald'sova akcija spodbujanja zdravega načina življenja, pri kateri 
so otroci za vsako aktivnost pridobili pečate na zbirnem obrazcu od McDonaldsa. 
McDonalds je seveda s tem res razvijal zdrav način življenja, ampak v ozadju je zaradi tega 
dosegel vidno prisotnost svoje blagovne znamke v javnih šolah. Akcijo so izpeljali po tem, 
ko sta McDonaldsu upadla ugled in promet, po tem, ko je film Supersize me kritično prikazal, 
kako potekata delo in produkcija v McDonald'su. Otroci so zelo spremenljivi in dojemljivi 
za imena, simbole in slogane, oglasi so jim všeč, ker se ponavljajo in ker so njihova sporočila 
enostavna (Erjavec in Volčič 1999, str. 18). 
 
Ti primeri kažejo, da korporacije in podjetja nimajo interesa, da bi učence pripravljali za 
kritično državljanstvo in na aktivno udejanjanje v civilni družbi in da je korporacijam 
pravzaprav všeč, če se učenci razvijajo v potrošniške državljane. Kritično državljanstvo 
namreč spodbuja učence, da se sprašujejo, analizirajo, teoretizirajo in kritično reflektirajo 
svoje izkušnje, ki jih imajo v vsakdanjem življenju. Potrošniški državljani pa pomenijo, da 
učenci nekritično in slepo sprejemajo vse tržne vrednote in prakse, ki so oblikovane za to, 
da spodbujajo reprodukcijo kapitalističnih družbenih razmerij (Farahmandpur 2010, str. 65). 
 
Sullivian (2003 v Farahmandpur 2010, str. 65) navaja, da interes kapitalizma ni, da bi 
izobraževal ljudi, da vidijo, kaj kapitalizem je, da bi o njem kritično razmišljali, ali celo 
delali kaj s čimer bi dano situacijo spreminjali. Izobraževanje v njihovem pogledu obstaja 
zato, da programira potrošnike in tako zagotavlja pokorno delovno silo za nepravičen 
suženjski sistem in ne, da bi zagotavljalo družbo, v kateri bi bili posamezniki dobro 
informirani in politično aktivni državljani, ker bi bilo slednje grožnja npr. ameriški 
korporacijski oligarhiji. 
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Pomemben vpliv na razvoj otroške potrošnje imajo tudi mediji (Buckingham 2011, str. 87): 
 Mediji so potrošniška dobrina: v fizični obliki (računalniške igre, CD-ji, revije, 
knjige) ali mediji v obliki izkušnje, doživetja (obisk kina, naročnina na televizijo, 
internet). V to rubriko lahko uvrstimo tudi razvoj različnih specializiranih programov 
za otroke. 
 Komercialni uspeh produktov za otroke (igrače, obleke, hrana) je zelo povezan z 
obsegom pojavljanja posameznega produkta v medijih. 
 
Vollborn in Georgescu (2006, str. 29) v zvezi z mediji opozarjata tudi na delež reklam v 
otroških časopisih, ki je pogosto več kot 20 %. Podatek iz raziskave leta 2001 za posamezne 
nemške izdaje revij kaže sledeče podatke: Barbie – 27 %, Biene Maja – 24 %, Micky Maus 
– 20 % ipd. V raziskavi so naredili tudi primerjavo med deležema leta 1998 in leta 2001 in 
skoraj pri vseh revijah se je pokazal porast tega deleža. 
 
V zadnjih desetih letih so se razvili različni primeri tehnologij: televizije z dostopom do 
interneta, računalniške igrice, socialna omrežja. Posamezne medijske oblike so postale 
promocija za drugo obliko. Različna podjetja se tako istočasno pojavljajo na različnih 
platformah in se ne specializirajo samo na eno platformo. Pomemben pojav je tudi 
individualizacija medijev – veliko otrok ima v svoji sobi televizijo, DVD-predvajalnik, 
igralno konzolo, računalnik z dostopom do interneta ter različne prenosne naprave (mobilni 
telefon, iPad). To posledično vodi do fragmentacije trga (Buckingham 2011, str. 87). 
 
Z vidika predšolskih otrok je pomemben tudi medmedijski marketing oz. t. i. integrativen 
marketing. Gre za to, da preko pojavljanja v različnih medijih pospešuješ prodajo določenih 
produktov. Na pojav intenzivne promocije industrije igrač v otroškem televizijskem 
programu, namerno prepletanje reklamnih sporočil z animiranimi izseki otroškega programa 
in uporabo obeh tehnik za izkoriščanje nezmožnosti otrok, da ločijo med domišljijo in 
realnostjo ter programom in reklamami, opozarjajo tudi Leiss, Kline in Jhally (1997, str. 
375). Značilni sta dve obliki integrativnega marketinga (Buckingham 2011, str. 89–91):  
 Proizvajalci igrač so v 1970-ih v povečanem obsegu uporabljali z mediji povezano 
pospeševanje prodaje. Pri tem ne gre za krajša oglasna sporočila v otroškem 
programu, ampak je celoten program pravzaprav reklama (angl. programme-lenght 
commercials). Proizvajalci igrač so se vključili v produkcijo televizijskega programa 
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za otroke in televizijskim postajam po zelo ugodnih cenah in pogojih za predvajanje 
ponudili otroške oddaje, serije, risanke, vzporedno s tem pa na trg, v trgovine poslali 
cele kolekcije produktov (igračk, oblek, igric), ki so bili povezani z glavnimi junaki 
iz televizijskega programa. Glavni junaki teh serij so pri otrocih ekvivalenti 
blagovnih znamk in so tako pospeševali prodajo.  
 
 V tem drugem primeru je produkt pred različnimi materiali (igračami, oblekami) in 
kot primer navajamo fenomen Harry Potter, kjer je originalen oz. izvoren tekst nastal 
pred samimi t. i. spremljevalnimi produkti (igrače, obleke, hrana, darila, nalepke) in 
uspeh prvotnega teksta je bil tako rekoč slučajen in ne del večjega načrta. Nasprotje 
temu sta npr. Pokemon in YuGiOh, kjer je proces nastajal vzporedno in je bil del 
večjega strateškega načrta razvoja blagovne znamke. 
 
Po pregledu literature s področja medijske pismenosti zaključujemo, da obstaja široka paleta 
opredelitev obravnavane tematike in pristopov k razvoju medijske pismenosti. Kot glavni 
konceptualni smeri se kažeta razvojnopsihološka ter sociokulturna. Ni mogoče zagovarjati 
samo enega pristopa, ampak je potrebno oba kritično obravnavati, izpostaviti njune 
pomanjkljivosti in šibke točke ter s kombinacijo uporabe obeh ugotovljene pomanjkljivosti 
preseči. Razvoj medijske pismenosti pri predšolskih otrocih je umeščen v njihove 
razvojnopsihološke značilnosti ter tudi sociokulturni kontekst, v katerem odraščajo. 
Družbene in tehnološke spremembe narekujejo, da je potrebno tudi na področju razvoja 
medijske pismenosti, prilagajati stare in razvijati nove pristope in zaradi sprememb 
izobraževati tako starše, kakor tudi otroke. Se pa pri tem kažeta dva glavna problema. Prvi 
je, da na strani kapitala (proizvajalci, trgovci) in na strani drugih, ki imajo moč (vladajoče 
politične in druge elite), ni interesa za razvoj medijske pismenosti v pomenu, ki bi 
posameznike usposabljal za racionalno in kritično potrošnjo dobrin, ali v pomenu, ki bi 
kritično obravnaval medijska sporočila, in tako posledično večina medijske industrije deluje 
v skladu s to idejo. To se odraža potem v drugem glavnem problemu, in sicer v tem, da 
številni starši tudi zaradi vpliva množičnih medijev ne zaznajo problema pretiranega 
spodbujanja potrošnje in odvisnosti od potrošniških dobrin ter netransparentnega, 
zavajajočega medijskega poročanja. Glede vsebinskih aspektov medijske pismenosti sta 
nadalje v literaturi kot pomembna poudarjena materializirani in simbolni del potrošnje, 
tehnični vidik uporabe medijev ter tudi kritična obravnava medijskih vsebin. Avtorji 
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poudarjajo razvijanje vloge in znanja tako pri otrocih, kakor tudi pri starših. Ključen problem 
pa je, kako s koncepti kritične medijske pismenosti konkurirati marketinški, trgovski in 
medijski industriji, ki običajno v primerjavi s pedagoško-andragoškimi institucijami 
posedujejo neprimerljivo več kapitala, vpliva in moči. 
 
2 STARŠI PREDŠOLSKIH OTROK 
2.1 Splošne značilnosti 
 
Trajanje izobraževanja se v tehnološko razvitih družbah povečuje, kar pomeni, da se 
podaljšuje obdobje mladostništva, posledično pa se povečuje starost, pri kateri se 
posameznik zaposli, opravlja poklic in se materialno osamosvoji ter oblikuje družino. 
Zaostrene gospodarske razmere še dodatno vplivajo na navedene posameznikove dogodke, 
tako da starše predšolskih otrok po večini uvrščamo med osebe zgodnje odraslosti. 
Govorimo torej o starših, po večini starih med 30 in 40 let (Zupančič, Kavčič in Fekonja 
2004, str. 634). 
 
Razvojna psihologija se je v preteklosti v veliko večji meri ukvarjala s preučevanjem razvoja 
otrok in mladine in precej manj z vprašanji o razvojnih značilnostih odraslih. Kljub temu je 
tudi v izobraževanju odraslih nastalo kar nekaj modelov, s katerimi želijo avtorji zaobjeti 
različne študije, ki zadevajo kognitivni razvoj odraslega. Kognitivno delovanje ljudi 
spremljajo v obdobju odraslosti kakovostne in količinske spremembe, pri čemer bistvene 
kakovostne spremembe nastanejo predvsem v zgodnji (med približno prvo polovico 
dvajsetih in prvo polovico štiridesetih let) in srednji odraslosti (med približno sredino 
štiridesetih do sredine šestdesetih let). V tem obdobju smo priča večkratnemu strukturnemu 
preoblikovanju načina mišljenja, pri čemer se ta preoblikovanja dogajajo predvsem glede na 
socialni kontekst, v katerem odrasli delujejo. Posamezniki pridobivajo razvojno 
kompleksnejša spoznanja na specifičnih področjih miselnega delovanja, kar pomembno 
vpliva na hitrost procesiranja informacij in ustvarjalnost. O količinskih spremembah v 
odraslosti govorimo v povezavi z mentalnimi sposobnostmi, ki jih ocenjujemo z 
inteligenčnimi testi. Nekatere umske sposobnosti se pri določenih skupinah ljudi povečajo, 
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druge upadejo, nekatere pa se ohranijo v pozno starost (Zupančič 2001 v Možina 2003, str. 
22). 
 
Starši predšolskih otrok so po večini telesno zdravi, izkazujejo zaznavne in gibale telesne 
sposobnosti, številni pa s telesno vadbo svoje sposobnosti telesnega delovanja še 
izboljšujejo. Od zgodnje do srednje odraslosti so spremembe v telesnem in gibalnem razvoju 
posameznika majhne, postopne in zato skoraj neopazne. V obdobju zgodnje odraslosti so 
prisotne predvsem naslednje razvojne naloge (Zupančič, Kavčič in Fekonja 2004, str. 637–
640): 
 samostojnost (čustvena in finančna, prekinitev odvisne čustvene in pa materialne 
vezi z družino), 
  integracija socialnih vlog (preoblikovanje v mladostništvu že dosežene identitete, 
vključuje integracijo in asimilacijo novih socialnih vlog – poklicne, partnerske, 
starševske), 
 čustvena stabilnost (razvoj relativne čustvene stabilnosti in konstruktivno 
spoprijemanje z napetostmi in s frustracijami, ki povzročajo agresivnost, tesnobo, 
depresivnost ipd.), 
 ustalitev v poklicu (prve stalne zaposlitve, prilagoditev »svetu dela«, razvoj 
poklicnih znanj in spretnosti), 
 intimnost (sposobnost samorazkrivanja partnerju, naklonjen in medsebojno oporni 
odnos z drugo osebo), 
 prilagajanje na partnersko/zakonsko skupnost (na podlagi intimnega odnosa 
odločitev za poroko ali življenje v izvenzakonski skupnosti), 
 ureditev bivanja (ureditev lastnega bivališča, kar pa je vedno bolj povezano s 
finančnimi zmogljivostmi posameznika, včasih tudi posameznikovih staršev), 
 prilagajanje na starševstvo (prilagajanje na finančnem, socialnem in čustvenem 
področju), 
 razvoj pripadnosti družbenim skupinam in razvoj državljanske odgovornosti 
(vključevanje v širšo družbeno skupnost – hišni svet, svet staršev v vrtcih ipd.).  
 
Z andragoškega vidika odraslost povezujemo z vedenjem posameznika, da se ob drugih 
socialnih vlogah vrača v organizirano izobraževanje, nadaljuje svoje izobraževanje 
samostojno ali se uči kako drugače. Izobraževanje je tako za odrasle vzporedna vloga, ki se 
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prilega zasebnemu življenju, prostemu času, dejavnosti v skupnosti ipd. Odraslega torej ne 
opredeljujemo le po starosti, marveč tudi po življenjskih vlogah. Odraslost je tako 
sposobnost posameznika, da se je sposoben preživljati, živeti v partnerstvu, biti starš in 
dejaven državljan tako v družbi kot kulturi (Ličen 2009, str. 33–34). 
 
Za starše predšolskih otrok kot zgodnje odrasle je značilno tudi uporabljanje spoznanj, ki so 
jih pridobili v obdobju mladostništva. Spoznanja, reševanja miselnih problemov in 
pridobivanje novih spoznanj so običajno povezana s situacijami, v katerih posameznik deluje 
(najpogosteje poklicna kariera in družina). Starši se bolj kot na samo pridobivanje znanj 
osredotočajo na njihovo uporabo v vsakdanjem življenju. Na prehodu v srednjo odraslost se 
pri posameznikih v vedno večji meri pojavlja tudi povečanje odgovornosti. Govorimo o 
prilagajanju spoznavnih sposobnosti posameznikov in razširjanju odgovornosti na druge 
ljudi (na delovnem mestu, doma, v družbi ipd.) (Zupančič 2004a, str. 680–681). 
 
2.2 Udeleženci v izobraževanju odraslih 
 
Starše predšolskih otrok v kontekstu naloge obravnavamo kot odrasle oz. kot udeležence v 
izobraževanju odraslih. Pri tem je temeljno, da čim bolj natančno ločimo to skupino od 
drugih skupin v izobraževanju. Najbolje lahko starše predšolskih otrok kot udeležence v 
izobraževanju odraslih predstavimo po (Možina 2003, str. 21–22): 
 značilnostih kognitivnega in profesionalnega razvoja v odrasli dobi, 
 splošnih značilnostih odraslih, 
 življenjskih in delovnih izkušnjah, izobraževalni zgodovini in demografskih 
značilnostih. 
 
Udeleženci v izobraževanju odraslih se običajno natančneje zavedajo, kakšno znanje 
potrebujejo in kje ga bodo lahko uporabili. Pri izbiri znanja so mnogo bolj selektivni, 
selekcijo pa izvajajo tako, da primerjajo učno snov s svojimi izkušnjami iz življenja in 
delovne prakse. Pripravljenost na izobraževanje se pojavlja neenakomerno, nelinearno, 
potreba pa se lahko pojavi nemudoma, na nekem povsem nepričakovanem področju (Krajnc 
1979, str. 88–89). 
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Udeležence v izobraževanju odraslih oblikujejo nekatere splošne značilnosti, ki jih dobro 
povzema Stephen Brookfield (1986 v Možina 2003, str. 27).  
 Vključevanje odraslih v izobraževanje po svoji izbiri. Pojem lastne izbire težko 
posplošujemo na vse odrasle, ki se vključujejo v izobraževanje iz lastne 
motiviranosti, želje po učenju ali prepričanosti v uporabnost pridobljenega znanja. 
Odrasli se neredko na izobraževanje napotijo tudi zaradi zahteve delodajalca po 
dopolnjevanju znanj v stroki, ali pritiska okolja ali skupnosti, v kateri živijo ali 
delujejo.  
 
 Konkretni in kratkoročni cilji odraslih udeležencev izobraževanja ter hitro 
doseganje zastavljenih konkretnih izobraževalnih ciljev. Vključevanje v 
izobraževanje pri odraslih spremljajo specifični cilji, ki jih ti želijo doseči z 
izobraževanjem. To so lahko nove poklicne spretnosti, zadovoljitev intelektualne 
radovednosti ali pa kaj drugega. Vsekakor je v ospredju pričakovanje, da bodo 
izobraževalne izkušnje omogočile zadovoljitev interesov, potreb in pričakovanj. 
Odrasli imajo manj potrpljenja z učiteljevimi zamislimi o tem, kaj je zanje dobro in 
uporabno. Za odrasle v izobraževanju odraslih je značilno, da bi radi čim prej dosegli 
zastavljene cilje, nato pa nadaljevali svoje življenje. Nejasnim položajem ali nejasni 
koristi izobraževanja za njihovo življenje in delo se tako običajno hitro uprejo. 
 
 Prenos življenjskih izkušenj v izobraževanje in primerno načrtovanje 
izobraževanja. Velja, da starši kot so udeleženci v izobraževanju, več življenjskih 
ali delovnih izkušenj prinesejo s seboj v izobraževalni proces, kar vedno oblikuje 
raznolike skupine udeležencev izobraževanj. Vzpostaviti je potrebno kakovostne 
povezave med izkušnjami in novim znanjem, ki ga udeleženci pridobivajo v 
izobraževalnih programih, saj lahko povezava pospeši in vpliva na izobraževalni 
proces in učinke izobraževanja.  
 
 Različna raven samopodobe, neodvisnosti in samostojnosti vključenih odraslih 
v izobraževanje. Tistim s pozitivno samopodobo običajno ponovno vključevanje v 
izobraževanje in udeležba v učnem procesu ne povzročata velikih težav, težave so 
pogostejše pri udeležencih z nizko samopodobo. Pri izobraževanju odraslih je 
potrebno preseči predvsem zastrašujoče izobraževalno ozračje in omogočiti, da 
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izobraževanje poteka v pozitivnem ozračju ter da udeleženci in izobraževalci 
odraslih komunicirajo med seboj. Pri tistih, ki so izobraževanje opustili in se ga sedaj 
ponovno lotili, je običajno potrebno nekaj časa, da premagajo strah pred ponovnim 
učenjem, morebitnim neuspehom ipd. V takih primerih je neustrezna takojšnja 
uporaba metod samostojnega učenja in je pomembno, da izobraževalci odraslih 
postopno usmerjajo in vodijo udeležence v večjo neodvisnost, dejavnost in 
samostojnost pri lastnem izobraževanju. 
 
 Odrasli so samostojni udeleženci, z željo po transformaciji znanja in ohranitvijo 
stališč, vrednot in delovanja. Odrasli se percepirajo kot samostojne udeležence v 
izobraževanju in jim ni všeč, če jih izobraževalci obravnavajo kot otroke. Od 
izobraževalcev odraslih pričakujejo, da bodo lahko sami izbirali načine in oblike ter 
metode dela. Bolj kot pridobivanje novega znanja, pomeni izobraževanje za odrasle 
težnjo po transformaciji že pridobljenega znanja, pri čemer do upora pride, v kolikor 
želi nekdo od zunaj spreminjati njihova stališča, vrednote in delovanje. 
 
 Izobraževanju odraslih je potrebno prilagoditi tudi nekatere fizične lastnosti 
izobraževanja. Odrasli potrebujejo več luči, več odmorov, ustrezne velikosti 
natisnjenih besedil, več časa pri reševanju samostojnih ali skupnih nalog ipd. 
Vsekakor je potrebno razbiti stereotip, da se odrasli v primerjavi z mlajšimi manj 
uspešno učijo, saj upoštevanje značilnosti izobraževanja odraslih pripelje tudi pri 
slednjih do uspehov v pridobivanju znanj. 
 
Za udeležbo v izobraževanju odraslih je potrebna tudi motivacija odraslih. Od šestdesetih let 
so se raziskave osredotočale na iskanje individualnih razlogov za udeležbo v izobraževanju. 
Courtney (1992 v Radovan 2001, str. 7–8) motivacijske teorije v izobraževanju odraslih deli 
v tri skupine: teorije motivacijske usmerjenosti (grupiranje udeležencev glede na skupne 
motivacijske značilnosti), teorije življenjskega cikla (študije, katerih temeljna ideja je, da 
določene razvojne stopnje v življenju posameznika prinašajo določene potrebe, ki jih skuša 
zadovoljiti) in teorije odločitve (analiza posameznih pogojev – psiholoških ali socioloških). 
Pri psihološkem načinu govorimo predvsem o notranjih dejavnikih motivacije za 
izobraževanje, na primer o motivih, potrebah, stališčih, prepričanjih, pričakovanjih, 
vrednotah ipd. Drug, sociološki način, izhaja iz razumevanja zunanjih pogojev, pod katerimi 
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se oseba udeležuje izobraževanja. Taki pogoji so na primer spol, starost, dosežena izobrazba, 
zaposlitveni status, položaj na delovnem mestu ipd. govorimo torej o skupku najrazličnejših 
razlogov, s katerimi se srečujemo pri odločitvi posameznika za vključitev v izobraževalni 
program, in večkrat jih ni mogoče pojasniti z enim samim motivom. Sodobni motivacijski 
modeli tako poskušajo obe perspektivi združiti in oblikovati model, ki bo čim temeljiteje 
pojasnil dejavnike, ki vplivajo na posameznikovo pripravljenost za udeležbo v 
izobraževanju (Radovan 2011, str. 161). 
 
Starši predšolskih otrok podobno kot nekateri drugi udeleženci v izobraževanju odraslih v 
izobraževanje prinašajo številne življenjske izkušnje, ki so lahko ali pa tudi ne neposredno 
povezane z vsebino izobraževanja. Odrasli, ki se vključijo v nek izobraževalni program, 
imajo pogosto splošno predstavo o predmetu obravnave, manjka pa jim organizirano, 
sistematično in poglobljeno poznavanje predmeta izobraževanja. Pridobljene in prinesene 
izkušnje morajo biti temelj, na katerem bi izobraževalci odraslih organizirali izpeljavo 
izobraževalnega procesa. Potrebno je iskati čim boljše načine za ugotavljanje življenjskih 
izkušenj udeležencev ter upoštevanje in vključevanje le-teh v izobraževalni proces, vendar 
pa je potrebno upoštevati, da pa prav zaradi izkušenj starejši udeleženci zavračajo 
spremembe in težje sprejmejo novo znanje, nove načine dela idr. Pri formiranju 
izobraževanja za odrasle je pomembno upoštevati tudi informacijo o starosti udeležencev. 
Na podlagi starosti lahko predvidimo človekove vrednote in stališča. Kljub temu, da se 
družbene norme sčasoma spreminjajo, se dogaja, da ljudje ohranjajo vrednote in prepričanja, 
ki so jih pridobili med odraščanjem. Nekdo, ki je na primer odraščal v tridesetih letih v 
obdobju svetovne gospodarske krize, gleda na ekonomske in politične razmere povsem 
drugače kot nekdo, ki je kot otrok odraščal v sedemdesetih letih. Ne gre posploševati, vendar 
so to primeri, na katere lahko izobraževalci odraslih naletijo, ko se srečujejo z različnimi 
starostnimi skupinami. Poleg starosti so pomembne demografske značilnosti pri 
izobraževanju odraslih še spol, izobrazba, narodnost (Možina 2003, str. 29–32). 
 
Formiranje izobraževanja in različne spodbude za sodelovanje v izobraževanju odraslih pa 
spremljajo tudi ovire. Radovan (2011, str. 167) ugotavlja, da se je raziskovanje ovir v 
primerjavi z raziskavami motivov in motivacije začelo razmeroma pozno, vendar pa so danes 
ovire sestavina večine teoretičnih modelov udeležbe v izobraževanju. Ena najbolj 
tradicionalnih klasifikacij ovir v izobraževanju odraslih je klasifikacija Crossove (1981). 
 26 
Oblikovala je tri skupne ovir, in sicer situacijske, institucijske oz. institucionalne in 
dispozicijske ovire. Situacijske ovire izhajajo iz posameznikovega trenutnega položaja, 
izkazujejo pa se v pomanjkanju financ in časa, stroških z izobraževanjem, ki so lahko 
povezani tudi z oddaljenostjo od kraja izobraževanja, zdravstvenimi ali družinskimi 
problemi ipd. Pri institucijskih ovirah se udeleženci v izobraževanju odraslih srečujejo s 
praksami in postopki, ki odvračajo odrasle od udeležbe v izobraževalnih dejavnosti – npr. 
šolnine, administrativni opravki, neprimerni urniki ipd. Tretja skupina ovir so dispozicijske 
ovire, predstavljajo pa jih posameznikove psihosocialne značilnosti – na primer 
samopodoba, stališča, prepričanja o sposobnostih ipd.  
 
Raziskovanje ovir sicer v veliki meri prispeva k razumevanju neudeležbe v izobraževanju 
odraslih, vendar pa se srečujemo tudi z omejitvami. Raziskave najpogosteje temeljijo na 
posameznikovi percepciji tega, kaj ga ovira in zelo verjetno je, da posameznika ovirajo tudi 
nekateri dejavniki, ki se jih niti ne zaveda, in ker se jih ne zaveda, to ne pomeni, da ne 
obstajajo. Prav tako velja upoštevati, da smo ljudje pri naštevanju ovir nekoliko pristranski 
in navajamo tiste dejavnike za našo izobraževalno nedejavnost, ki so družbeno sprejemljivi. 
Drugi sklop ovir je teoretična in konceptualna nejasnost raziskav, ki so nastale na podlagi 
deskriptivnega raziskovanja. Izsledkov tako zaradi uporabljenih metodologij ni mogoče 
posploševati z ene populacije na drugo, niti povezati s kakšno teorijo (Radovan 2011, str. 
168). 
 
V nadaljevanju prikazujemo temeljne ciljne skupine v izobraževanju odraslih kot jih navaja 
Možina (2003, str. 33–37) ter njihovo aktualnost smiselno vrednotimo v povezavi s starši 
predšolskih otrok kot udeleženci v izobraževanju odraslih. Pri tem je potrebno upoštevati, 
da obstajajo še kombinacije različnih skupin in da se skladno z družbenimi spremembami in 
razvojem neprestano pojavljajo nove. 
 Starost udeležencev na izobraževanju za starše predšolskih otrok ni tako raznolika 
kot pri nekaterih drugih ciljnih skupinah. Izobraževalci se srečujejo predvsem z 
mlajšimi odraslimi, medtem ko odrasli in starejši odrasli v večini ne predstavljajo 
ciljne skupine staršev predšolskih otrok. Za tovrstna izobraževanja torej ne 
pričakujemo udeležencev iz različnih starostnih skupin, čeprav imajo lahko 
raznovrstne delovne in življenjske izkušnje, različne stopnje kognitivnega razvoja, 
različna pričakovanja do izobraževanja in pa različne izobraževalne potrebe. 
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Značilnost izobraževanja odraslih je, da je potrebno zaradi pomembnih skupnih 
značilnosti neke ciljne skupine pripravljati izobraževalne programe, ki so prilagojeni 
ali namenjeni izključno obravnavani ciljni skupini. 
 
 Delitev po spolu ne velja za specifičnost izobraževanja odraslih in tako velja tudi za 
izobraževanje staršev predšolskih otrok kot udeležencev v izobraževanju odraslih. 
Ciljne skupine se sicer glede na spol razlikujejo po opravljanju različnih delovnih in 
družbenih vlog in temu so pogosto prilagojeno izobraževanje. Oblikovanje 
izobraževanja pa zaznamujeta tudi predhodna izobrazba in znanje udeležencev, saj 
se lahko v izobraževalni program sočasno vključujejo odrasli z zelo različno 
formalno in neformalno izobrazbo in znanjem. Zasledimo lahko odrasle udeležence 
s pomanjkljivim temeljnim znanjem, pa tudi odrasle, ki imajo že doseženo določeno 
stopnjo izobrazbe in znanja, potrebujejo pa nadgradnjo obstoječih znanj. 
Heterogenost v predhodni izobrazbi in znanju na eni strani zahteva oblikovanje 
posebnih izobraževalnih programov – namenjenih npr. ciljnim skupinam odraslih 
brez temeljne izobrazbe ali s pomanjkljivo temeljno izobrazbo, vendar pa se po drugi 
strani srečujemo tudi s primeri, ko odrasli z enako predhodno izobrazbo izkazujejo 
različne primanjkljaje v znanju, zato je potrebno v izobraževalnem procesu včasih 
omogočiti tudi pridobivanje nekaterih znanj, ki sicer ne sodijo v izobraževalni 
program, po katerem se trenutno izobražujejo. 
 
 Pri starših predšolskih otrok kot udeležencih izobraževanja odraslih delovni status 
(zaposleni, nezaposleni) ne predstavlja ključnega elementa pri pripravi 
izobraževanja, saj znanj vezanih na medijsko pismenost običajno ne povezujemo z 
dodatnim strokovnim usposabljanjem za ohranjanje zaposlitve ali z znanji za 
pridobitev nove zaposlitve. Z vidika delovnega statusa lahko definiramo še druge 
ciljne skupine, ki imajo zaradi določenih družbenih vlog, ki jih opravljajo, podobne 
izobraževalne potrebe – npr. kmetje, samostojni podjetniki ipd. V povezavi s tem je 
torej pomembno, da poznamo značilnosti in potrebe omenjenih ciljnih skupin, 
katerih skupne značilnosti opredeljuje njihov delovni status. Podobno velja tudi za 
državljanstvo oz. narodnost vključenih staršev, ali vključevanje staršev različnih 
etničnih skupin v izobraževanje. Izobraževalne potrebe sicer običajno izhajajo iz 
značilnosti obravnavane skupine, zato je potrebno kulturne in druge značilnosti 
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udeležencev upoštevati v procesih načrtovanja in izpeljave izobraževanja. 
Pomembna skupina so tudi ljudje oz. starši s posebnimi potrebami. Govorimo lahko 
o fizičnih težavah, (npr. slepi, gluhi, hromi itd.) ali o psihosocialnih težavah (npr. 
motnje, možganska kap, zasvojenci itd.). Tudi pri teh skupinah običajno govorimo o 
specifičnih, prilagojenih izobraževalnih programih. 
 
2.3 Starši v vlogi učiteljev in vzgojiteljev 
 
Rojstvo otroka za večino staršev pomeni obdobje stresnega prilagajanja na starševsko vlogo, 
v katerem se običajno zmanjša zadovoljstvo s partnerskim odnosom in poveča količina 
partnerskih konfliktov, vendar pa partnerji po večini z odnosom ostajajo zadovoljni. Skrb za 
otroka, vzgoja in spremljanje razvoja otroka predstavljajo po eni strani za starše nov vir 
zadovoljstva, po drugi strani pa izvir dodatnih stresov (pomanjkanje spanja, povečana 
telesna utrujenost, zmanjšanje količine časa namenjenega le drug drugemu ipd.). Razvoj 
starševske vloge oblikuje interakcija starša z otrokom, ki se povezuje s stopnjo otrokovega 
osebnostnega razvoja in osebnostnega razvoja staršev. Galinsky (1987 v Zupančič in Svetina 
2004, str. 704) navaja šest stopenj razvoja starševske vloge: stopnja oblikovanja pojma o 
starševstvu, negovalna stopnja, avtoritativna stopnja, integrativna stopnja, neodvisna stopnja 
in odhodna stopnja, za starše predšolskih otrok pa sta najpomembnejši druga in tretja stopnja. 
Negovalna stopnja predstavlja obdobje prvih dveh let otrokove starosti, ko starša sprejmeta 
vlogi očeta in mame, v tem obdobju pa se razvije tudi navezanost med otrokom in starši. 
Tretja avtoritativna stopnja traja približno do šestega leta starosti otroka, v tem obdobju pa 
starša spoznavata meje svoje avtoritete in zaščitniškega vedenja do otroka ter kritično 
ocenjujeta učinkovitost svoje starševske vloge. Otrokov razvoj poteka v smeri večje 
samostojnosti, preizkušanja spretnosti in meja vedenja, ki ga starši dopuščajo (Zupančič in 
Svetina 2004, str. 704–705).  
 
Starši začnejo uporabljati različne socialne postopke v interakciji z otrokom približno v 
drugem letu njegove starosti, ko je otrok že sposoben slediti zahtevam in usmeritvam. S 
preučevanjem interakcije staršev s predšolskimi otroci doma in v laboratoriju, se je veliko 
ukvarjala D. Baumrind (1971, 1991 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 374). 
Odkrila je dve temeljni dimenziji vzgojnega sloga staršev: zahtevnost – nezahtevnost in 
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odzivnost – neodzivnost. S kombinacijami teh dveh dimenzij dobimo štiri vzgojne sloge: 
avtoritarni, avtoritativni, permisivni in nevpleteni. 
 
Avtoritarni vzgojni slog je slog vzgoje, s katerim starši od predšolskih otrok veliko 
zahtevajo, vendar pa se malo odzivajo na njihove potrebe, interese in pravice. Od otrok 
pričakujejo brezpogojno ubogljivost ter pogosto uveljavljajo svojo moč nad otrokom. Otroci, 
ki so deležni takega vzgojnega sloga, v povprečju bolje kot tisti, ki jih starši socializirajo na 
druge načine, izražajo negativno čustveno razpoloženje, tesnobnost in žalost. Avtoritativni 
slog vzgoje delno sledi prejšnjemu, saj starši še vedno veliko zahtevajo od otroka, a so hkrati 
tudi odzivni na njegove potrebe in poglede. Starši glede na otrokovo starost postavljajo 
primerne zahteve in meje, so dosledni v postavljenih standardih vedenja ter vztrajajo na njih. 
Otroci, ki jih starši vzgajajo v takem slogu, se v primerjavi z drugimi otroki razvijajo v 
najbolj socialno kompetentne posameznike, izražajo višje ravni moralnega razvoja za svojo 
starost, pri njih pa zaznamo pozitivno čustveno razpoloženje in samozavest (Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004a, str. 374). 
 
Permisivni slog vzgoje se od prej opisanih bolj razlikuje, in sicer se starši odzivajo na 
otroke, a od njih zelo malo zahtevajo in so pretirano tolerantni in popustljivi. Otroku 
postavljajo premalo zahtev in omejitev, pustijo mu, da dela kar hoče, pa čeprav v škodo 
drugih. S takim vzgojnim slogom starši otroka ničesar ne naučijo, otroci takih staršev pa so 
pretirano zahtevni in odvisni od drugih, konfliktni in egocentrični v socialnih konfliktih. 
Nevpleteni vzgojni slog je zadnji slog vzgoje v tem konceptu, in sicer starši z njim izražajo 
svojo neodzivnost in nezahtevnost do otroka, v vzgojo pa se vpletajo le minimalno. Tak slog 
vzgoje v povprečju najbolj neugodno vpliva na vse vidike otrokovega razvoja, in sicer 
spoznavnega, čustvenega in socialnega. Otrok iz takega okolja je vedno manj pripravljen 
ustreči zahtevam v svojem socialnem okolju, je zahteven do drugih, je nesprejemljivega 
vedenja, si ne postavlja ciljev za prihodnost in ima v izobraževalnih institucijah ogromno 
težav (Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 374–375). 
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3 PREDŠOLSKI OTROCI 
3.1 Kognitivni (spoznavni) razvoj 
 
Pri razvoju predšolskih otrok govorimo o predšolskih otrocih kot o otrocih v skupini do 
približno sedmega leta starosti. Tudi ta skupina otrok ni homogena, ampak se iz psihološkega 
vidika glede na starost razlikuje glede na kognitivne, socialne in čustvene vidike. Z vidika 
razvoja medijske pismenosti so pomembni vsi trije vidiki razvoja te ciljne skupine. 
Predšolski otroci se kot ciljna skupina medijskega opismenjevanja razlikujejo od drugih 
ciljnih skupin. Njihove kognitivne, čustvene in socialne značilnosti se namreč zelo 
razlikujejo jo čustvenih, kognitivnih in socialnih značilnosti posameznikov v obdobju 
pubertete ali adolescence, še bolj pa od tistih, ki jih imajo posamezniki v obdobju zgodnje 
ali srednje odraslosti ter v tretjem življenjskem obdobju.  
 
Del razvojnopsiholoških značilnosti otrok v predšolskem obdobju smo s potrebo po razvoju 
medijske pismenosti povezali in utemeljili v poglavju Medijska pismenost, kjer smo v 
podpoglavju Razvojnopsihološki pogled na medijsko pismenost opredelili razvoj 
potrošniških preferenc in prikazali nekatere ugotovitve raziskav s področja razumevanja 
medijev in reklam pri predšolskih otrocih. V pričujočem poglavju pa smo podrobneje 
raziskali in opredelili kognitivni, čustveni in socialni razvoj predšolskih otrok, da bi 
poglobili razumevanje sociokulturnih pristopov k razvoju pismenosti in razloge za razvoj 
pismenosti povezali s konkretnimi kognitivnimi, čustvenimi in socialnimi značilnostmi 
predšolskih otrok.  
 
Iz razvojnopsihološke perspektive, kot smo jo opredelili v prvem poglavju, ima pri razvoju 
medijske pismenosti pri predšolskih otrocih pomembno vlogo predvsem kognitivni 
(spoznavni) razvoj otroka. Pojem kognicija označuje višje spoznavne procese, med katere 
uvrščamo mišljenje, sklepanje, učenje, spominjanje, reševanje problemov ipd. Kognicijo 
običajno povezujemo s pojmom védenje, ta pa posamezniku omogoča razumevanje in 
prilagajanje na okolje, v katerem živi. Za sodobno razvojno psihologijo so značilni trije 
glavni pristopi preučevanja razvoja kognicije: razvojnokognitivni pristop, katerega glavni 
predstavnik je Piaget, psihometrični pristop in pa pristop, ki temelji na informacijskem 
procesiranju (Cecić Erpič 1999, str. 20). Značilnosti posameznih pristopov in razlike med 
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njimi pomenijo tudi drugačno razumevanje vloge medijskega opismenjevanja predšolskih 
otrok. 
 
Za otroke od tretjega do šestega leta starosti velja, da so na predoperativni stopnji 
mišljenja. V skladu s Piagetovo spoznavno teorijo, je predoperativna stopnja mišljenja 
druga stopnja za zaznavno-gibalno, zanjo pa je značilno simbolno mišljenje. Simbolno 
mišljenje se odraža v posnemanju, simbolni igri (npr. metla simbolizira konja, otrok kopa 
dojenčka v vodi, ki je ni) in je pogostejša tudi v višjih razvojnih stopnjah. Sposobnost rabe 
simbolov omogoča posamezniku bolj fleksibilno mišljenje, razmišljanje o preteklih in 
prihodnjih dogodkih in s tem preseganje relativno omejenih zaznavno-gibalnih izkušenj. Za 
predoperativno mišljenje je značilnih več omejitev, kot sta na primer osredotočanje na stanje 
in ne na spremembo, ali nezmožnost razlikovanja med zunanjostjo oz. videzom in realnostjo 
(Marjanovič Umek 2004, str. 291). Ta ugotovitev se prenese tudi na otrokovo zmožnost 
razumevanja medijskih sporočil in na naloge staršev pri razvoju medijske pismenosti 
predšolskih otrok, ki poteka preko simbolov, preko igre in posnemanja. 
 
Cecić Erpič (1999, str. 22) podobno govori o spremembi mišljenja pri predšolskih otrocih 
(od drugega do sedmega leta) v smislu predstav, simbolov in pojmov. Z naraščajočo 
sposobnostjo ponazarjanja nekega predmeta ali dogodka z mentalno predstavo ali besedo, se 
dejanja vse bolj ponotranjijo. Pri tem povzema Piageta, ki pravi, da ponotranjeno mišljenje 
otroka osvobaja sedanjosti tako, da lahko obnavlja pretekle dogodke in anticipira prihodnje. 
T. i. stadij predopercionalnega mišljenja sestavljata dva podstadija: od prvega do četrtega 
leta podstadij predkonceptov, od četrtega do sedmega ali osmega leta starosti pa podstadij 
intuitivnega mišljenja. 
 
Simbolnost se pogosto pojavlja tudi v kontekstu igre, ki ga podrobneje opredeljujemo v s 
klopu socialnega razvoja predšolskih otrok. Za simbolno igro je značilno, da je odvisna od 
ravni razvoja mišljenja in socialnih spretnosti ter obratno, simbolna igra lahko vpliva na 
razvoj mišljenja in socialnih spretnosti. Igra vlog je najvišja raven simbolne igre, simbolne 
transformacije uporabljene v igri pa so mnogovrstne in se odvijajo na ravni uporabe 
predmetov, dejavnosti in na ravni namišljenih situacij (Marjanovič Umek 2006, str. 81– 82). 
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Po Piagetovi teoriji, je ena od značilnosti otrokovega mišljenja na predoperativni stopnji tudi 
nezmožnost razlikovanja med subjektivnim in objektivnim, ki je prepoznavna v nekaterih 
specifičnih oblikah razumevanja sveta. Primer je na primer finalizem, ko otrok v svojo 
razlago vgradi namen (v opredelitev vključi narejeno za), predkavzalnost, ki se kaže v 
nezmožnosti razlikovanja med fizičnim in psihičnim svetom (otroka najprej zanima odgovor 
na vprašanje zakaj, nato ga zanima namen in šele na to odgovor na vprašanje kako), moralna 
nujnost, ko otrok v razlago vgradi načelo narediti dobro za vse ljudi. Nekateri raziskovalci 
Piagetovo opredelitev dopolnjujejo še z empatijo. Empatijo razumemo kot afektivno in 
kognitivno zavedanje oz. razumevanje notranjih stanj drugih oseb, mišljenja, čustev, 
zaznavanja, namena. Pri otrocih govorimo o sposobnosti, da razumejo čustva, misli drugih 
ljudi, kar na primer v raziskavi potrjuje Borke (1971 v Marjanovič Umek 2004, str. 293), ko 
navaja, da se otroci stari od treh do štirih let zavedajo čustev drugih ljudi in lahko zavzamejo 
njihovo perspektivo.  
 
Za Piagetovo teorijo je značilen tudi realizem. Ta predvideva, da do približno 6. leta starosti 
otroci ne morejo razlikovati med sanjami in realnim, fizičnim svetom. Pri tem lastne sanje 
razumejo kot del objektivne realnosti (Nemec in Krajnc 2011, str. 79). 
 
Predoperativna stopnja razvoja predšolskih otrok je povezana tudi z otrokovo zmožnostjo  
istočasnega razmišljanja le o enem vidiku problema. Značilnost po Piagetu imenujemo 
centriranje mišljenja, ki otroku praviloma šele na operativni stopnji omogoča vzporedno 
razmišljanje o več vidikih hkrati. Prav tako je Piaget pogosto izvajal naloge ohranjanja 
količine oz. t. i. miselno ohranjanje količine. Gre za razumevanje, da dva predmeta ostaneta 
enaka (npr. v dolžini, teži, količini) ne glede na zunanjo spremembo (npr. spremembo 
oblike), če ni ničesar dodanega ali odvzetega. Za predšolske otroke je tako značilno, da ne 
zmorejo usvojiti načel ohranjanja, saj je njihovo razmišljanje osredotočeno le na en vidik 
problema, na predstavni ravni ne zmore narediti miselne operacije nazaj na izhodiščno stanje 
in je usmerjeno le na trenutno stanje, ne pa na dogodke, ki so se zgodili kdaj prej (Marjanovič 
Umek 2004, str. 294–296). 
 
Tudi Labinowicz (1989 v Cecić Erpič 1999, str. 23) po Piagetu navaja pojavnost 
centralizacije v predoperacionalnem mišljenju. V kolikor predmetu spremenimo dve 
dimenziji, se predšolski otrok omeji le na eno dimenzijo, drugo pa zanemari. Za otroke stare 
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do osem let je značilno, da v zavesti niso sposobni obdržati dveh dimenzij naenkrat, pač pa 
se omejijo le na eno, ostale pa zanemarijo.  
 
S kognitivnim razvojem otrok se spreminja tudi kakovost pojmov in način, kako otroci 
oblikujejo posamezne pojme, odnose med njimi in jih povezujejo v spoznavne strukture. Pod 
terminom pojem razumemo predmete, dogodke, dejavnosti in ostale dimenzije 
posameznikove izkušnje, njihov razvoj pa je v veliki meri odvisen od razvoja miselnih in 
govornih struktur oz. od načina otrokove reprezentacije. Raziskovalci so pri predšolskih 
otrocih izvajali različne teste – npr. otrokom so dali razvrstiti živali, pohištvo, vozila ter jih 
opazovali, kako jih razvrščajo v skupine. Pri predšolskih otrocih se je izkazalo, da ne 
upoštevajo ključnih značilnosti posameznih predmetov, temveč so dali skupaj npr. mačko in 
stol, ker mačka rada sedi na stolu. V skladu s teorijo verjetnosti velja, da otroci oblikujejo 
pojme glede na značilnosti, ki se najpogosteje pojavljajo skupaj (Marjanovič Umek 2004, 
str. 297–298). 
 
Berk (1997 v Cecić Erpič 1999, str. 23) v skladu s Piagetovo teorijo izhaja iz animizma, kot 
značilnosti razvojnega stadija predšolskih otrok. Mlajši predšolski otroci namreč 
objektivnim pojavom pogosto pripisujejo subjektivne značilnosti in nasprotno. Po tej teoriji 
naj bi bil animizen značilen za vse otroke, vendar nekatere študije tega ne potrjujejo. 
Štiriletni otroci tako pri navajanju razlik med človekom, punčko in kamnom slednjima 
dvema niso pripisovali čustev, sposobnosti premikanja in ostalih atributov živega. 
 
Pri predšolskih otrocih je z razvojem pojmov povezano tudi razumevanje pojma števil. 
Števila so miselni oz. logični konstrukt, s katerim odražamo količino prvin v neki množici. 
Pojem števila vključuje dve osnovni miselni operaciji, in sicer razumevanje glavnih, 
koordinatnih števil (en, dva, tri …) in razumevanje vrstilnih, ordinalnih števil (prvi, drugi, 
tretji …), pri čemer se prvo navedeno razumevanje pri otrocih pojavi prej. Za predoperativno 
stopnjo predšolskih otrok je značilno, da ne razumejo, da se število ne spremeni, če se 
predmete znotraj skupine porazdeli drugače. Za predšolske otroke je značilno še, da so manj 
uspešni pri reševanju problemov, ki vključujejo večja števila od 5, in v primerih, ko so 
razlike med števili majhne (Marjanovič Umek 2004, str. 301–302). O pojmu števil govorimo 
v kontekstu t. i. konkretnologičnih operacij, ki se začnejo pojavljati s četrtim letom starosti. 
Otroci lahko tako v poznem predšolskem obdobju upoštevajo več vidikov iste situacije 
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hkrati, pri tem pa si morajo pomagati s konkretnim materialom in konkretnimi situacijami 
tukaj in zdaj – npr. tri jabolka plus dve jabolki je pet jabolk. Do tretjega leta starosti 
predšolski otroci že poznajo besedo za primerjavo količin, do petega leta zna večina otrok 
šteti do dvajset in pozna relativne velikosti števil do deset (Nemec in Krajnc 2011, str. 81, 
91). 
 
V skladu z razvojem pojmov različni avtorji za predoperativno stopnjo predšolskih otrok 
navajajo še druge pojme, npr. pojem prostora in časa. Otrokovo zaznavanje prostora na 
zaznavno-gibalni stopnji temelji na egocentričnosti, kar pomeni, da se malček v prostoru 
orientira glede na svoje lastno telo. Pri prehodu iz zaznavno-gibalne stopnje na 
predoperativno stopnjo mišljenja, otroci uporabljajo zunanje predmete oz. t. i. prostorska 
znamenja. Prostorska znamenja so mejniki v prostoru, ki jih otrok uporabi za orientacijo v 
njem oz. za njegovo reprezentacijo. Pri razumevanju pojma časa, ki velja za bolj abstrakten 
pojem od pojma prostora, si otroci razumevanje izkazujejo na osnovi časovnega zaporedja 
in trajanja posameznih dogodkov. Velja, da se razumevanje daljših časovnih intervalov pri 
predšolskih otrocih razvije kasneje kot razumevanje krajših, otroci pa tudi prej razumejo 
dele istega dneva (npr. zjutraj, zvečer), kot pa dni v tednu (Marjanovič Umek 2004, str. 303, 
Nemec in Krajnc 2011, str. 92–93). 
 
Pomembna za razumevanje kognitivnega razvoja predšolskih otrok, predvsem v povezavi z 
medijskim opismenjevanjem, je tudi t. i. teorija uma. Teorija uma preučuje posameznikovo 
zavedanje in razumevanje lastnih mentalnih stanj in mentalnih stanj drugih ljudi. V okviru 
teorije se preučuje tudi otrokova sposobnost razlikovanja med navideznim in resničnim, torej 
med tem, kar se nam zdi, da je res in tem, kar je dejansko res. Raziskave namreč kažejo, da 
predšolski otroci ne zmorejo v vseh situacijah razlikovati med navideznim in resničnim. Pri 
testu so jim namreč pokazali rdeč avto, ki so ga nato prekrili s filtrom, da je bil videti črne 
barve in vprašali otroka, kakšne barve je avto v resnici. Večina 3-letnih otrok je v raziskavi 
odgovorila, da črne. Po četrtem letu starosti otroci sicer razumejo, da lahko posamezni 
predmet oblikujejo tako njegov izgled kot druge dejanske lastnosti predmeta – npr. kos 
penaste gobe, ki je po vizualnem izgledu gora, gledano realno na teksturo in funkcionalnost 
pa je penasta goba. Prav tako je pomembno pri razvoju predšolskega otroka v povezavi z 
medijsko pismenostjo poznati otrokov razvoj pozornosti, saj ta predstavlja proces, s pomočjo 
katerega posameznik aktivno selekcionira informacije z okolja. Pozornost pomeni kritično 
 35 
stopnjo v spoznavnih procesih, saj stvari, ki ne pritegnejo naše pozornosti, praviloma ne 
zaznamo in si jih tudi ne zapomnimo (Marjanovič Umek 2004, str. 305, 310, Nemec in 
Krajnc 2011, str. 79–83). Da se otroci že pred vstopom v šolo srečujejo z raznovrstnimi 
sporočili in so zmožni kompleksnih odzivov nanje, meni tudi Saksida (2010, str. 66). 
 
Za stopnjo razvitosti predšolskih otrok tudi Cecić Erpič (1999, str. 23) navaja značilnost 
nerazvitega pojma konzervacije oz. ohranjanja. Pojem se navezuje na določene fizikalne 
značilnosti predmeta, ki ostanejo enake, čeprav se spremeni zunanja oblika, za predšolske 
otroke pa ima pojavna oblika predmetov velik pomen. 
 
Kognitivne zmožnosti otrok je potrebno pri razvoju medijske pismenosti upoštevati. V 
skladu s kritikami razvojne perspektive je potrebno upoštevati, da se otroci med sabo glede 
vidikov razvoja razlikujejo – nekateri izrazito odstopajo v eno, drugi v drugo smer. 
 
3.2 Čustveni razvoj 
 
Razvoj medijske pismenosti predšolskih otrok je povezan tudi s čustvenim razvojem. Otroci 
s časoma prepoznavajo in razumevajo tako temeljna kot sestavljena čustva, razvojni 
napredek pa se kaže na področju nadzora nad čustvenim doživljanjem in izražanjem, ki 
postaja vedno bolj uravnoteženo in socialno sprejemljivo. Pri predšolskih otrocih govorimo 
zlasti o čustvih veselja, ki jih izkazujejo predvsem v sodelovanju pri različnih dejavnostih z 
vrstniki, doživljanje pa je posebej intenzivno, kadar so uspešnejši od drugih otrok. Poleg 
smeha in splošne sprostitve celotnega telesa, je za predšolske otroke značilno, da veselje 
izražajo preko gibalnih dejavnosti, kot so valjanje po tleh, skakanje, objemanje ipd. Poleg 
čustva veselja pri otrocih pogosto govorimo še o čustvu radovednosti, ki se pri predšolskih 
otrocih odraža preko prijemanja in raziskovanja predmetov (Kavčič in Fekonja 2004, str. 
334). Značilnosti čustvenega izražanja predšolskih otrok nazorno prikazuje tudi v tabela 1 




Tabela 1: Značilnosti čustvenega izražanja predšolskih otrok 
Značilnost Opis 
Intenzivnost Čustveno odzivanje predšolskih otrok je enako intenzivno tako na trivialne kot na 
resne situacije. 
Pogostost Pri predšolskih otrocih se čustva pokažejo pogosto, z razvojem pa se otroci 
naučijo zmanjševati čustvene izraze in jih izražati na primeren način. 
Prehodnost Za predšolske otroke so značilni hitri prehodi od enega čustva do drugega (npr. 
veselje in jeza). Tako stanje je povezano z izražanjem nakopičenih čustev brez 
zadržkov, s pomanjkljivim razumevanjem situacije, z omejenimi izkušnjami in 
kratkotrajno pozornostjo. 
Individualnost Čustvene razlike predšolskih otrok se povečujejo z vplivom učenja in razvoja. 
Sprejemljivost 
moči 
Razvoj prinese spremembo pri čustvih, in sicer postanejo nekatera čustva 
močnejša, druga pa šibkejša, na kar vplivajo biološke spremembe, otrokov 




Predšolski otroci lahko čustva izkazujejo neposredno ali posredno preko nemira, 
sanjarjenja, joka, govornih težav ali nevrotičnih mehanizmov – npr. sesanje palca, 
grizenje nohtov. 
Vir: Hurlock 1974 Kavčič in Fekonja 2004, str. 335. 
 
Dojenčki ne skrivajo svojih čustev, vendar pa se njihovo čustveno življenje sprva še močno 
podreja biološkim funkcijam, služijo samoohranitvi in dojenčki ne kažejo vidnih socialnih 
značilnosti. Tako stanje se hitro spremeni, saj ob ugodnem duševnem razvoju dojenčki že 
po drugem mesecu življenja začnejo kazati zadovoljstvo s smehljanjem, v tretjem mesecu 
pa tudi veselje s kretnjami, s ščebetanjem in z mimiko. Kljub zapisanemu, čustva ostanejo 
najmočnejši in najizrazitejši pokazatelj v otrokovi duševnosti skozi vse predšolsko obdobje. 
Ne glede na starost ali inteligentnost predšolskih otrok, na njihovo obnašanje in ravnanje 
bolj vplivajo njihova čustva kot razum (Benkovič 2011, str. 8). 
 
Tudi pri predšolskih otrocih se pojavlja čustvo jeze, ki najpogosteje izvira iz situacije, ko 
otrok ugotovi, da prihaja do razhajanj v tem, kaj bi se po njegovem moralo zgoditi in kaj se 
dejansko dogaja. V zgodnjem otroštvu se jeza pojavi zlasti takrat, ko se nekdo vmeša v 
otrokovo igro, mu skuša vzeti igrače, igrače ne delujejo po otrokovih željah ipd. Z jezo 
povezana ključna razvojna naloga pri predšolskih otrocih je, da se otrok nauči obvladati jezo 
na neškodljiv način. Poleg jeze se otroci srečujejo tudi s strahom, in sicer ga izzoveta 
ogroženost ali grožnja ogroženosti. Razvoj prinaša spremembe v intenzivnosti, številu in 
vsebini strahov in na splošno določa, česa in kdaj se bo otrok bal. Strahove pa lahko prinesejo 
tudi otrokove resnične izkušnje z dražljaji, ki naravno vzbujajo strah (npr. glasni zvoki) ali 
pa neprijetni dogodki (otrok se boji psov, ker ga je nekoč ugriznil pes) (Kavčič in Fekonja 
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2004, str. 335–337). Tudi Mekota (2011, str. 26) na podlagi izvedene raziskave ugotavlja, 
da so predšolski otroci med čustvi najprej prepoznali jezo, navaja pa tudi žalost in strah. 
 
V predšolskem okolju so otrokovi strahovi vezani predvsem na duhove, strašljive prikazni, 
temo, hude sanje ter živali, prisotni pa so tudi socialni strahovi kot so strah pred zapuščanjem 
domačih oseb ter strah pred neznanimi ljudmi. V četrtem in petem letu starosti nekateri 
strahovi zgodnjega otroštva upadajo (npr. strah pred hrupom, tujci), medtem ko strahovi pred 
živalmi, grmenjem, temo in pošastmi upadajo le počasi. Predšolski otroci, v primerjavi s 
tistimi na robu vstopa v šolo, več jočejo, počasneje se prilagajajo na nenavadne dražljaje in 
nepredvidene okoliščine (Puklek in Gril 1999, str. 51). 
 
Nekoliko manj pogosto se v povezavi s predšolskimi otroci omenja čustvo zaskrbljenosti. 
O zaskrbljenosti tipično govorimo šele po tretjem letu starosti, ko si otrok že lahko 
predstavlja zapletene situacije, ki trenutno sicer še niso prisotne, a bi lahko bile. 
Zaskrbljenost se najpogosteje pojavlja v povezavi z družino in vrstniškimi odnosi, zaradi 
težav z ločevanjem resničnosti in domišljije pa jo lahko povzročajo tudi dogodki v knjigah, 
filmih ali igrah. Prav tako pri predšolskih otrocih govorimo tudi o čustvu samozavedanja, ki 
sicer vključuje tako razvoj otrokovega zavedanja samega sebe, kakor tudi pridobivanje 
socialnih izkušenj, ki otroku omogočajo ugotavljanje situacij, ki izzovejo določeno čustvo v 
kulturi. Velja, da otroci začnejo med četrtim in petim letom starosti razumeti osnovna čustva, 
kot sta na primer veselje ali žalost. Najprej zmorejo opisati situacije, v katerih posameznik 
doživlja osnovna čustva in jih prepoznavno izraža na svojem obrazu, starejši predšolski 
otroci pa pravilno opišejo tudi situacije, ki privedejo do čustvenega samozavedanja kot je 
npr. ponos (Kavčič in Fekonja 2004, str. 339–340). 
 
Čustvo zaskrbljenosti, lahko tudi sočutje, na primeru predšolskih otrok dobro opisuje 
Kranjčeva (2011, str. 156–157). Navaja primer iz vrtca, ko je deklica že v času uvajanja v 
vrtcu ostala brez prisotnosti staršev. Deklica je neutolažljivo jokala naslonjena z glavo na 
eno od mizic, kakršne koli poskuse vzgojiteljic, da bi jo potolažile, je zavračala in se je 
umikala k drugim mizicam. Ostali otroci v skupini so dogajanje opazovali in kmalu so eden 
po eden prihajali k deklici, jo božali in nežno prigovarjali »mama pride«. Presenetljivo je 
deklica sprejela tolažbo s strani drugih otrok. Otroci so s svojim dejanjem posnemali 
vzgojiteljice, ko so jih videli, kako so tolažile otroke, ki so na novo prišli v vrtec. 
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Predšolski otroci se že zelo zgodaj soočajo z nasprotujočimi si čustvi (npr. do mame po 
daljši ločitvi ali do mlajšega sorojenca), vendar pa se razumevanje obstoja sočasnih in 
nasprotujočih si čustev pojavi kasneje, predvidoma po sedmem letu starosti. Težave pri 
razumevanju čustev se pri predšolskih otrocih pojavijo takrat, ko so integrirana in se 
pojavljajo hkrati, prav tako pa ne izvajajo nadzora nad čustvenim doživljanjem. Otroci se 
zavedajo, da posameznik ne nadzoruje svojega čustvenega izražanja le s spreminjanjem 
izražanja (npr. žalost s smehom), zato oblikujejo aktivnejše strategije nadzorovanja 
čustvenega doživljanja. Pri tem je pomembno, da se naučijo, kje in kdaj je primerno, da svoja 
čustva izražajo (Kavčič in Fekonja 2004, str. 342–344). 
 
V povezavi z medijskimi prizori velja omeniti še agresivno vedenje. Zanj je značilno, da 
posameznik namerava prizadeti telesno ali psihično škodo, resnično ali simbolno, samemu 
sebi ali komu drugemu. Pri predšolskih otrocih ločimo instrumentalno agresivnost, katere 
namen je pridobiti nek predmet, prostor ali privilegij, ter sovražno agresivnost, katere namen 
je prizadejati škodo drugemu. Na razvoj otrokove agresivnosti poleg bioloških dejavnikov 
in temperamenta vplivajo tudi dejavniki okolja, podkrepljevanje agresivnega vedenja pa 
lahko vodi do porasta agresivnosti pri otroku. Najslabše je, če otrok z agresivnostjo dobi kar 
hoče, saj tako stanje predstavlja otroku nagrado za agresivnost. Velja tudi, da je raven 
agresivnosti povezana tudi z vedenjem staršev, agresivno vedenje pa lahko izhaja tudi iz 
posnemanja tovrstnega vedenja (Kavčič in Fekonja 2004, str. 336–348).  
 
S tem, ko otroka naučimo razumeti in sporočati lastna čustva, vplivamo na številne vidike 
njegovega razvoja in življenjskega uspeha oz. obratno, otroci, ki ne znajo razumeti in 
sporočiti svojih čustev, so v medosebnih nesporazumih po nepotrebnem ranljivi. Otrokova 
sposobnost po ubeseditvi čustev je ključen del njegovih potreb. Otroci, ki ubeseditve še niso 
sposobni, svoja čustva pokažejo s truščem in poskušajo svoje potrebe zadovoljiti na tak način 
(Shapiro 1999 v Ropret 2011, str. 112). Čas jezikovnega razvoja je med drugim in tretjim 
letom, otrok se nauči govoriti in lahko pove, kaj ga vznemirja, svoje vznemirjenje lahko 




3.3 Socialni razvoj 
 
Socialni razvoj je tretji element razvoja predšolskih otrok. Poleg telesa in razuma je potrebno 
razvijati tudi otrokova socialna čustva, moralno in estetsko vzgojo, pri čemer je potrebno 
upoštevati tudi otrokove prirojene sposobnosti in posebnosti. Že dojenčki po tretjem mesecu 
starosti kažejo znake socialnega vedenja, in sicer predvsem v smislu, da so radi v družbi 
ljudi, se jim smehljajo in z njimi telesno in glasovno komunicirajo (Benkovič 2011, str. 7, 
10). Puklek in Gril (1999, str. 43) preučujeta socialne značilnosti nekoliko starejših 
predšolskih otrok – otrok ob vstopu v šolo. Navajata, da pripravljenost otrok v tej fazi poleg 
telesne in funkcionalne zrelosti zajema še osebnostno zrelost, saj na otrokovo sposobnost 
vključevanja v šolo, poleg njegovih kognitivnih sposobnosti, vplivata še občutek 
zadovoljstva s samim seboj in kvaliteta odnosov s socialnim okoljem. 
 
Govorimo o socialni interakciji, ki jo razumemo kot preplet vedenja med dvema 
posameznikoma v socialni izmenjavi in z določenim trajanjem. Pri predšolskih otrocih 
govorimo o oblikah socialnih interakcij, pri čemer gre predvsem za razvoj sposobnosti 
komuniciranja, recipročnosti, empatije in skupnega reševanja problemov. Velja, da se 
starejši predšolski otroci z vrstniki več neposredno pogovarjajo v primerjavi z mlajšimi in 
tako lažje dosegajo svoje socialne cilje. Otroci v obdobju pred šolo sčasoma vedno več časa 
preživijo z drugimi otroci v primerjavi z odraslimi, hkrati pa se spreminja tudi kakovost 
odnosov med vrstniki. Čas, ki ga različno stari predšolski otroci preživijo z odraslimi, je tako 
obratno sorazmeren s časom, ki ga preživijo z vrstniki (Marjanovič Umek in Zupančič 




Slika 1: Čas predšolskih otrok preživet z odraslimi in vrstniki 
Vir: Prirejeno po Ellis, Rogoff in Cromer 1981 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 
363. 
 
Raziskave s področja medsebojnih odnosov predšolskih otrok večinoma izhajajo iz 
konteksta igre. Velja, da so socialne skupine dečkov pri igri praviloma večje v primerjavi 
deklicami, drugačne pa so tudi prevladujoče dejavnosti v igri. Igra prinaša kakovost 
socialnih interakcij, ker gre za ustvarjanje konteksta, v katerem otroci med seboj 
komunicirajo, se učijo nadzorovati svoje vedenje ter s pogajanjem, razpravo, sprejemati 
dogovore. V sklopu zapisanega se oblikujejo tudi prijateljstva, koncepti prijateljstva pa se 
pri predšolskem otroku razvijajo in spreminjajo vzporedno s socialnim razvojem, razvojem 
socialne kognicije in čustvenim ter spoznavnim razvojem. Podobno kot pri drugih elementih 
razvoja, predšolski otroci do približno tretjega leta starosti prijateljstvo vidijo kot nekaj 
trenutnega, kar je povezano s potekajočimi dejavnosti ali s tistimi, ki še sledijo (npr. če mi 
daš avto, se bova skupaj igrala). Kasneje se ta odnos začne razvijat v smeri, da za otroka 
prijateljstvo vedno bolj pomeni dlje časa trajajoč odnos, ki vzdrži tudi posamezne 
medsebojne spore in konflikte (Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 364–365). 
 
Igra je spontana, ustvarjalna aktivnost, ki jo lahko zasledimo v različnih obdobjih 
človekovega življenja, pri čemer je v predšolskem obdobju igra otrokova prevladujoča 
dejavnost. Ne razumemo je le kot osnovne dejavnosti, ampak jo razumemo tudi kot potrebo 
vsakega otroka, da se normalno razvija. Po eni strani sta izbira in način otrokovega igranja 
odvisni od njegove trenutne stopnje, po drugi strani pa igra vpliva na to, da otrok v razvoju 

























je osnova njegove prihodnje dobrobiti in temelj njegovega razvoja (Ružič in Buzeti 2011, 
str. 170–171). 
 
Povezanost predšolskih otrok in igre ter njihovega socialnega razvoja izkoriščajo tudi mediji 
in trgovci. Takšen primer je npr. delitev »brezplačnih« igrač, nalepk ipd. ob nakupih 
posameznih izdelkov ter pojav medmedijskega marketinga oz. t. i. integrativnega 
marketinga, pri čemer gre za intenzivno promocijo industrije igrač v otroškem televizijskem 
programu, pri čemer prepletajo reklamna sporočila s televizijskim programom. 
 
Prijateljstva se v zgodnjem otroštvu pogosto zbirajo na podlagi podobnosti, pri predšolskih 
otrocih predvsem glede na podobnost v starosti in glede na spol. Med prijatelji in tistimi, ki 
niso, se sčasoma v vedenju in njihovih interakcijah kažejo razlike, med prijatelji je namreč 
več prosocialnega vedenja kot med predšolskimi otroci, ki niso prijatelji. Za predšolske 
otroke, ki se vključujejo v vrstniške skupine, je značilno določeno izoblikovanje vzorcev 
prilagojenega vedenja. To lahko identificiramo preko manj agresivnega vedenja med člani 
skupine in razmeroma konsistentnem vzorcu vedenja zmagovalcev in tistih, ki izgubljajo 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 367–368).  
 
Da lahko druženje z vrstniki močno vpliva na otrokov socialni razvoj v predšolskem 
obdobju, meni tudi Benkovičeva (2011, str. 10). Z leti narašča število stikov z osebami, ki 
so otroku blizu po stopnji svojega socialnega razvoja, otrok pa v igri z njimi prevzema 
določene vloge, medtem ko druge sam prepušča. Vpliv vrstnikov je tako pomembna faza 
socialnega učenja, saj se otrok že v predšolskem obdobju zaveda, da v skupini deluje kot 
drugim podoben posameznik, vendar pa ga od njih ločijo nekatere lastnosti.  
 
Predšolske otroke pa zaznamuje tudi moralni razvoj, ki ga sestavljajo načela in pravila, ki 
naj bi uravnavala človekovo življenje v družbi in določala vrednotenje posameznikovih 
dejanj. Bistvo moralnega razvoja pri predšolskih otrocih je, da otrok spozna kaj je socialna 
skupina v kateri živi in da pojmuje napačno in pravilno vedenje. Predšolski otroci razumejo 
pravila vedenja, ki jih pred njih postavlja socialno okolje kot toga in nesprejemljiva oz. kot 
dana od zunaj, pri moralnih sodbah pa se naslanjajo na zahteve odraslih. Za te menijo, da so 
absolutno pravilne oz. vedo, da neupoštevanje lahko prinese sankcije. Moralne sankcije ob 
kršenju pravil in zahtev sicer predšolski otroci pretežno pojmujejo kot posledico kršenja 
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standardov, ne glede na motive kršitelja. Pojmovanje socialnih in moralnih pravil kot 
dvosmernih družbenih soglasij se pojavi šele pri prehodu v srednje otroštvo, prehodu v šolo 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 369–370). 
 
Okrog tretjega leta starosti otrok že pridobi toliko izkušenj, da zna posnemati presojo 
odraslih, vendar pa je razumevanje predšolskega otroka drugačno kot pri odraslem človeku 
ali starejšem otroku. Predšolski otrok vedenjska pravila doživlja zelo togo, kot nekaj 
nesprejemljivega, čuti obvezo po upoštevanju zahtev odraslih in spoštuje njihova pravila 
(Benkovič 2011, str. 10). 
 
Socialni razvoj pa je neločljivo povezan še z vlogo družine pri vzgoji. Proces primarne 
socializacije se odvija v družini, starši pa so v tem procesu osnovni in najvplivnejši 
vzgojitelji svojih otrok. Otrok se z odzivanjem na odobravanje ali neodobravanje staršev uči 
vedenjskih vzorcev ter jezika, mesta, ki ga zavzema v družbi ipd. (Pušenjak 2011, str. 163). 
Da odnos med otrokom in starši oz. materjo (ne nujno biološko materjo) močno vpliva na 
kasnejši socialni razvoj otroka, meni tudi Benkovič (2011, str. 10). Otrokovi najzgodnejši 
socialni stiki so hkrati telesni in čustveni, na njihov kasnejši socialni in čustveni razvoj pa 
zelo ugodno vplivajo t. i. topli čustveni toni med otrokom in materjo. V nasprotju z 
navedenim so starši, ki sicer za otrokove telesne potrebe dobro skrbijo (npr. za varnost, 
higieno, zdravje, prehranjevanje ipd.), vendar pa so z otroci zelo malo v telesnem stiku 
(objemi, ljubkovanje ipd.) 
 
Zupančič in Svetina (2012, str. 49) v kontekstu razvojnopsihološke diagnostike navajata, da 
se je potrebno z malčkom ali s starejšim predšolskim otrokom ukvarjati na način, da ga 
pozorno poslušamo, smo potrpežljivi, naklonjeni, prijateljski in ga ne obremenjujemo s 
preveč navodili, zahtevami in komentarji. Potrebno se je vživeti v njegovo perspektivo in 
upoštevati raven njegovega spoznavnega razvoja. 
 
Buckingham (2011, str. 219–220) izpostavlja, da se od leta 1970 igranje zunaj na ulici, na 
dvorišču, na prostem umika oz. nadomešča tudi z različnimi aktivnostmi v domovih 
(televizija, računalnik). Predvsem pri otrocih iz višjih socialnih razredov se igranje zunaj 
nadomešča z vodenimi prostočasnimi aktivnostmi (organizirane športne aktivnosti, glasbena 
šola ipd.). Pri tem posebej izpostavlja, da se javni prostori, v katerih se otroci igrajo, izvajajo 
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športne aktivnosti ali druge sprostitvene dejavnosti, spreminjajo v prostore, kjer so prisotne 
reklame in spodbujanje potrošništva. Tudi zasebni nakupovalni centri s svojo prefinjeno 
arhitekturo5 nadomeščajo prej skupnostne, javne površine (parke, dvorišča večstanovanjskih 
objektov ipd.) in postajajo prostori komunikacije in družabnosti, prostor za preživljanje 
prostega časa, zbirališča šolske mladine in upokojencev, prostori praznovanja rojstnih dni, 
sprehajališča za mlade družine in prostor najstniških ljubezenskih druženj (Luthar 2002, str. 
259). Iz vidika predšolskih otrok pa imajo nakupovalna središča tudi specializirane prostore 
namenjene varstvu oz. igranju otrok v času, ko starši nakupujejo, organizirajo različne 
ustvarjalne delavnice, glasbene in gledališke nastope, obiske klovnov in knjižnih junakov, 
brezplačna igrala in igralnice, s čimer postajajo nakupovalna središča tudi pomemben 
prostor za preživljanje prostega časa za predšolske otroke. 
 
Socialno kompetentnost predšolskih otrok pa lahko prikažemo tudi na primeru odnosov v 
vrtcu. Velja, da so socialno bolj kompetentni otroci v vrtcu bolj priljubljeni med vrstniki kot 
manj socialno kompetentni. Manj priljubljeni so predšolski otroci, ki izkazujejo več 
pozunanjenih težav ali kažejo pomanjkljiv nadzor jeze ipd. (Marjanovič Umek in Zupančič 
2004a, str. 369). Ker je vloga vrtca pri razvoju predšolskih otrok v današnjem času 




Pri razvoju današnjih predšolskih otrok ne moremo zaobiti vloge vrtcev, saj jih večina 
predšolskih otrok v današnjem času obiskuje in tako vrtci pomembno oblikujejo preživljanje 
časa predšolskih otrok. Vlogo vrtca v bistvu narekuje način življenja sodobnih družin, kjer 
relativno hitro nastopi institucionalna vzgoja. Z razvojem vrtcev družba daje pogoje za 
usklajevanje družinskih in poklicnih obveznosti staršev, otrokom pa daje možnosti 
socializacije in vzgoje izven družinskega okolja. Po tej razlagi vrtec ni nadomestilo za 
družinsko vzgojo in ni tekmec staršem pri vzgoji in negi otrok, lahko pa do neke mere 
predstavlja razširjeno družino, ki je združljiva in prilagojena socialni realnosti modernega 
sveta (Pušenjak 2011, str. 163). 
                                                 
5  Luthar (2002, str. 259) opozarja, da preko združevanja elementov, ki označujejo naravo (ulične svetilke in klopi, 
vodometi), skušajo pri obiskovalcih vzbuditi »nostalgične spomine na sosedstvo in izgubljene skupnosti«. 
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Izvedene so bile številne raziskave o tem, kako vrtec kot institucija vpliva na otrokov razvoj, 
vendar enotnega mnenja o tem vprašanju ni. Kljub temu velja, da je vrtec, ki kaže visoko 
kakovost predšolske vzgoje, podporni dejavnik otrokovemu razvoju v času njegovega 
bivanja v vrtcu in tudi kasneje. Avtorji navajajo dve področji, s katerima lahko opredelimo 
kakovost vzgoje predšolskih otrok v vrtcih. Prvo področje se nanaša na procesno raven, ki 
zajema aktualno delo z otrokom v oddelku, počutje otroka v vrtcu, interakcije med otroki in 
pa med otroki in odraslimi. Drugo področje se nanaša na strukturno raven, in sicer na 
izobraževanje vzgojiteljic, število otrok v oddelku, na razmerje odrasli – otroci v oddelku 
ipd. Strukturna raven vključuje tudi t. i. vhodne kazalce kakovosti, ki opisujejo objektivne 
pogoje in možnosti, v katerih deluje predšolska vzgoja v vrtcu. Take so na primer poslovni 
čas vrtca, velikost in opremljenost igralnic, dostopnost vrtca z javnimi prevoznimi sredstvi 
ipd. (Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 468–470). 
 
Za otroka naj bi vrtec predstavljal varno in prijetno okolje, pri oblikovanju tega pa ima veliko 
vlogo tudi vzgojiteljica, ki otroka sprejme in mu ustvari ugodno okolje. Ob vstopu v vrtec 
se kažejo prvi znaki oz. stopnje socializiranosti otroka, kar pomeni, da se pri otroku opazi 
ali je že vajen stikov z vrstniki in s starejšimi, ali pa prihaja iz izoliranega okolja. Pri tem 
velja, da so se otroci, ki že dlje časa obiskujejo vrtec, navadili na določeno kulturo in se 
držijo določenih ritmov, ob prihodu novinca v skupino pa se to stanje večkrat poruši, s tem 
ko so vzgojiteljice primorane slednjim posvečati več časa (Ropret 2011, str. 113–114). 
 
Rezultati raziskav kažejo, da je zgodnja vključitev otroka v vrtec pozitivna zlasti za otroke, 
ki izhajajo iz družin, katerih starši imajo nižjo izobrazbo in/ali manj spodbudno družinsko 
okolje. Govorimo o t. i. kompenzacijski funkciji vrtca, vendar so za otrokovo vključitev v 
vrtec pomembna tudi druga stališča in potrebe družine. Predšolski otroci si lahko z zgodnjim 
vključevanjem v vrtec ob varni navezanosti pridobijo pozitivne socialne izkušnje, vendar pa 
učinek vrtca na otrokov razvoj določajo različni dejavniki, ki so praviloma v interakciji 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 472–473). V praksi lahko zasledimo vedno večje 
približevanje vrtca naravnemu družinskemu okolju. Oblikujejo se starostno kombinirane 
skupine, kjer imajo otroci možnost živeti z drugačnimi, z bolj ali manj sposobnimi od sebe. 
Omenjen proces je naravnejši, saj izhajamo iz dejstva, da so otroci različnih starosti na 
različni razvojni stopnji. Razlike so v tem primeru sprejete kot nekaj popolnoma 
normalnega, drugačnost pa ni razumljena kot šibkost, ampak kot danost in priložnost za 
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pomoč. Manj naravno je to v homogeni skupini, kjer je med sovrstniki drugačnost velikokrat 
znamenje šibkosti ali vzrok izključevanja. V skupinah različno starih otrok se otroci učijo 
razumevanja in odgovornosti do drugega (Krajnc 2011, str. 154). 
 
Otrok v vrtcu več veliko časa preživi v socialnih skupinah, vrtca samega po sebi pa ne 
razumemo kot olajševalnega ali obrenjujočega dejavnika na področju socialnega razvoja, saj 
je za otrokov socialni razvoj pomembna kakovost vrtca, v katerega je vključen. Kljub temu 
raziskave kažejo, da izkušnje, ki so jih otroci pridobili v vrtcu, pozitivno vplivajo na razvoj 
njihove socialne udeležbe in da so taki otroci bolj socialno kompetentni in sodelovalni z 
neznanimi otroki v primerjavi z vrstniki, ki so bili doma. Družine z višjo kakovostjo življenja 
zbirajo bolj kakovostne vrtce za svoje otroke, višja kakovost vrtca pa vpliva na višjo 
kakovost odnosov med starši in otroki. Kakovost družinskega življenja in kakovost interakcij 
mama – otrok, kot torej tudi kakovost vrtca, so pogosto napovednik otrokovega spoznavnega 
in govornega razvoja. Kakovost vrtca je z otrokovim razvojem povezana tako pri mlajših 
predšolskih otrocih kot pri nekoliko starejših (po tretjem letu starosti). Raziskovalci 
ugotavljajo tudi, da starost ob vstopu v vrtec ne vpliva pomembno na socialne in čustvene 
vidike otrokovega vedenja, saj ključno vlogo zavzema kakovost vrtca, zlasti pri otrocih, ki 
izhajajo iz nekakovostnega družinskega življenja (Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 
473–475).  
 
4 OBLIKE IN METODE IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH 
4.1 Klasifikacija vzgojno-izobraževalnih oblik in metod 
 
Pojma oblike in metode izobraževanja se pogosto prepletata, uporabljata nekonsistentno, 
prav tako pa se pogosto pri razumevanju pojavljajo neskladja. Povsem enoznačna definicija 
torej ni dosegljiva, kljub temu pa lahko na podlagi različnih definicij podamo značilnosti 
posameznega pojma. 
 
Krajnc (1979, str. 197) oblike izobraževanja opredeli kot splet različnih metod, uporabljenih 
učnih sredstev, organizacije vzgojnega procesa in okoliščin, v katerih poteka pridobivanje 
novega znanja oziroma odkrivanje novih resnic in spoznanj. Da so oblike izobraževanja 
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socialne oblike, v katerih se izvaja učni proces, to je učenje in poučevanje, meni Tomić 
(1997, str. 119). Ličen (2008, str. 66) obliko izobraževanja razume kot »način, kako je proces 
organiziran in izpeljan«. 
 
Metode predstavljajo vidne elemente izobraževanja, ki imajo v ozadju nevidne dele 
teoretskih konceptov in osebnih prepričanj. Predstavljajo eno od poglavitnih osi 
izobraževanja. Beseda izhaja iz grščine in označuje zamisel poti, ki vodi v neko smer oz. 
lahko bi rekli tudi, da metoda pomeni urejeno voditi (Ličen 2009, str. 115–117). Rosati (1989 
v Ličen 2009, str. 117) metode opredeli kot uporabo sredstev, instrumentov in tehnik za 
doseganje določenega cilja. Filipović (1966 v Krajnc 1979, str. 102) metodo definira kot 
načrtno zasledovanje poti, ki vodi k doseganju cilja in ni izbrana slučajno. Metodam podreja 
posamezna učna sredstva, medtem ko oblike razume kot posebne organizacijske oblike, širše 
po svoji naravi in nadrejene posameznim metodam.  
 
Poznamo različne klasifikacije oblik in metod, na tem mestu pa navajamo najpogosteje 
navajane. V nadaljevanju podajamo delitev, ki ji sledimo v diplomski nalogi, sicer pa avtorji 
niso povsem enotni in pojma uporabljajo mešano. Tako na primer Filipović (1966 v Krajnc 
1979, str. 102) navaja oblike masovnega vzgojno-izobraževalnega dela, skupinske oblike 
dela in individualne oblike dela, Krajnc (1979, str. 108–129) pa podobno klasificira metode, 
in sicer jih glede na število udeležencev prav tako deli na: 
 metode masovnega izobraževanja odraslih (metode frontalnega dela: predavanje, 
demonstracija, kombinacija kulturnih predstavitev in predavanj ipd.), 
 metode skupinskega izobraževanja odraslih (20–25 udeležencev šteje povprečna 
učna skupina, metode dela pa so lahko frontalne ali mešane – udeleženci sodelujejo 
kot oddajniki ali sprejemniki) in 
 metode individualnega izobraževanja odraslih (različne oblike posamičnega 
izobraževanja, kjer nastopa učitelj v neposrednem stiku samo z enim učencem, 
učenje pa poteka kot proces medsebojne komunikacije med dvema osebama). 
 
Za razliko od izobraževanja otrok in mladine v šolah, kjer izobraževanje poteka predvsem v 
razredih, paralelkah, krožkih interesnih dejavnosti in kabinetnem pouku, so za izobraževanje 






 inštrukcije in 
 učni ali študijski krožki. 
 
Podobno kot najpogostejše vzgojno-izobraževalne oblike navaja Ličen (2008, str. 67): 
 mentorstvo, svetovalno mentorstvo, vrstniško tutorstvo, 
 študijski krožki, 
 samostojno izobraževanje, 
 vajeništvo in druge vrste sistematičnega usposabljanja na delovnem mestu, 
 nizi predavanj, 
 tečaji in seminarji, 
 e-izobraževanje in 
 posveti, konference ter sejmi.  
 
Metode jasno opredeli Goguelin (1991 v Ličen 2009, str. 117), ko jih razdeli v štiri skupine. 
Prva skupina so trdilne metode oz. kot jih tudi imenuje – dogmatske metode, kjer učitelj 
poučuje, predpisuje, kaj mora učenec narediti, slednji pa potem to predstavlja, pokaže ali 
dokaže. Druga skupina metod so vprašalne metode, poudarja se učenje in ne toliko 
poučevanje kot prenos znanja, transmisija nečesa, kar učitelj ima, učenec pa nima. Aktivne 
metode so tretja skupina metod, uporabljajo se pri spodbujevalnem in izkušenjskem slogu. 
Zadnja skupina metod so permisivne metode. Označujejo delo, ko učitelj učencem da 
vsebine in vire (npr. knjige, zgoščenke, spletne strani), brez da bi jim dal navodila, kako naj 
se učijo. 
 
Metode učnega procesa Brečko (2002) oblikuje v deset sklopov. Navaja metode za 
spoznavanje udeležencev, za aktivno posredovanje vsebine, za aktivno učenje vsebine, za 
spodbujanje komunikacije, metode s poudarkom na oblikovanju, s poudarkom na meditaciji, 
s poudarkom na igri, metode za posredovanje in preverjanje rezultatov, za razvijanje 
skupinske dinamike in občutka pripadnosti ter metode za ponavljanje in sklepno 
vrednotenje. 
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Kriterij klasifikacije metod glede na izvor znanja navaja Urbanczyk (1969 v Krajnc 1979, 
str. 108). Deli jih na metode, kjer je osnovni izvor znanja andragog, metode, kjer so glavni, 
ne pa edini izvor znanja udeleženci ter metode, kjer so izvor znanja razni pripomočki, 
sredstva, zunanji pojavi itd. 
 
Tomić (1997, str. 87) izhaja iz stanja, da je učni proces po svoji naravi komunikacijski proces 
in v skladu s tem oblikuje klasifikacijo učnih metod po viru, od katerega prihajajo sporočila 
do učenca. Navaja verbalno-tekstualne metode, ilustrativno-demonstracijske metode, 
laboratorijsko-eksperimentalne metode in metode izkustvenega učenja. Shematski pregled 
navedenih metod je prikazan na sliki 2. 
 
 
Slika 2: Klasifikacija učnih metod po viru 
Vir: Tomić 1997, str. 88. 
 
4.2 Izbrane oblike izobraževanja odraslih 
 
Trenutno najaktualnejša oblika izobraževanja so e-izobraževanja. E-izobraževanje se 
najširše opredeljuje kot izobraževanje, pri katerem se uporablja IKT. Med e-izobraževanje 
štejemo spletno učenje, virtualno učilnico in »digitalno« sodelovanje, obsega pa tudi 
podajanje vsebin na internetu/intranetu, zvočne posnetke in videoposnetke, izobraževalne 
oddaje, interaktivno televizijo ipd. V grobem ga delimo v dve skupini: e-izobraževanje v 
širšem pomenu in ožje opredeljeno e-izobraževanje. E-izobraževanje v širšem pomenu je 
vsako izobraževanje, ki vsebuje tehnološko komponento. Tako obliko pojmovanja običajno 










procesa, namenjenega dopolnitvi in obogatitvi slednjega, ne posega pa v njegove 
konceptualne osnove. E-izobraževanje v širšem smislu je tako smiselno poimenovati tudi 
kot delno tehnološko podprto izobraževanje, ki zajema tako najpreprostejšo uporabo IKT, 
kot je objava predmetnikov ali učnih gradiv na zgoščenki ali spletu, uporaba e-pošte in 
spletnih virov, do kompleksnejših in zahtevnejših oblik uporabe, kot so na primer spletne 
diskusije in spletni projekti. Potenciali delno tehnološko podprtega izobraževanja so odvisni 
predvsem od tega v kolikšni meri je tehnologija vpletena v izobraževalni proces in kako 
smotrno in učinkovito izobraževalni proces uporablja tehnološke možnosti. Temeljne 
značilnosti tehnološko podprtega izobraževanja so torej (Bregar, Zagmajster in Radovan 
2010, str. 12–13): 
 uporaba IKT parcialno in nepovezano pri posameznih prvinah učnega procesa ali pri 
njegovi administrativni podpori, 
 učni proces temelji na neposrednih pedagoških konceptih tradicionalnega 
izobraževanja, 
 nespremenjen obseg neposrednega poučevanja v učilnici. 
 
Druga skupina e-izobraževanje pojmuje ožje, in sicer kot uporabo spletnih tehnologij v 
različnih rešitvah za povečanje znanja ali izboljšanje izobraževalnih aktivnosti. Bistvena 
razlika med tehnološko podprtim izobraževanjem in ožje pojmovanim e-izobraževanjem je 
v tem, da pri slednjem tehnološka podpora ni le delna pri posameznih prvinah 
izobraževalnega procesa, ampak je celostno integrirana v vse prvine izobraževalnega 
procesa. To v končni obliki pomeni, da se učni proces lahko izvaja ob fizični ločenosti 
učitelja in udeleženca. Govorimo o celostnem izobraževanju, sodobni različici študija na 
daljavo, ki omogoča prostorsko neodvisno izpeljevanje učnega procesa z inovativnimi 
oblikami tehnološko podprte komunikacije in z dostopnostjo do novih virov znanja omogoča 
uresničevanje sodobnih pedagoških modelov v pedagoški praksi. Vmesna stopnja med delno 
podprtim izobraževanjem in celostnim izobraževanjem je t. i. kombinirano izobraževanje 
(angl. blended learning), ki sicer ne izključuje neposrednih (tradicionalnih) oblik 
poučevanja, vendar pa se te lahko pojavljajo kot dopolnilne in v razmeroma omejenem 
obsegu. Navedene oblike izobraževanja torej razlikujemo po relativnem pomenu tehnološke 
podpore v izobraževalnem procesu in po tem, ali je učinkovita izraba tehnološke 
komponente podprta z ustreznimi pedagoškimi, organizacijskimi, kadrovskimi in finančnimi 
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rešitvami (Bregar, Zagmajster in Radovan 2010, str. 15). Grafični prikaz vseh navedenih 
oblik izobraževanja prikazuje slika 3. 
 
 
Slika 3: Integriranost tehnološke podpore v različnih stopnjah izobraževanja 
Vir: Bregar, Zagmajster in Radovan 2010, str. 15. 
 
Za starše predšolskih otrok kot udeležence v izobraževanju odraslih so primerna oblika 
izobraževanja tudi tečaji. Gre za skupinsko obliko izobraževanja odraslih, ki obsega veliko 
frontalnega dela, kot so na primer predavanja in demonstracije. Najpogosteje se ta oblika 
izobraževanja uporablja, kadar ima skupina malo časa, podatkov pa je veliko, vendar pa so 
ti že urejeni v sistem znanja ali oblikovani v niz spretnosti za prenos in uporabo informacij. 
Tečajna oblika je običajno povezana z učenjem spretnosti, kot so npr. fotografski tečaj, tečaj 
prve pomoči, računovodski tečaj ali tečaj tujih jezikov. Tečaji v praksi niso več nujno 
povezani s predavanji, ampak obsegajo vedno več t. i. aktivnih metod (Ličen 2009, str. 112–
113). 
 
Tečaj je oblika izobraževanja, pri katerih se učna snov podaja udeležencem, praviloma 
skupini oseb, sistematično, izčrpno in po zahtevanem zaporedju. To obliko izobraževanja 
spremljajo predvsem frontalne metode dela, izobraževanje s tečaji pa je običajno časovno 
strnjeno (od nekaj dni do nekaj tednov). Za tečaje je še pogosto končno preverjanje znanja 
in izdaja potrdila ali spričevala (Jelenc 1991, str. 66). Krajnc (1979, str. 198) navaja, da gre 
pri tečajih za obliko izobraževanja, ki je najbolj podobna pouku v redni šoli, prevladujejo pa 
























V skupinsko obliko izobraževanja spada tudi seminar. Tako kot za tečaj, je tudi za seminar 
značilen didaktični trikotnik, in sicer učitelj, učenec in program. Seminar se običajno 
uporablja takrat, ko se skupina srečuje z nejasno strukturiranimi novostmi, spremljajo pa ga 
prilagajanja udeležencem in aktivnosti za samostojnost udeležencev. Pogosto velja za del 
širšega programa izobraževanja, pri samostojni uporabi virov za študij pa seminar služi 
temu, da se skupina sreča in obogati samostojni študij s skupinskim delom (Ličen 2009, str. 
113). Podobno definira seminar tudi Jelenc (1991, str. 60), in sicer kot skupinsko obliko 
izobraževanja, ki je namenjena obravnavi določene ožje teme ali vsebine v krajšem, 
strnjenem času. Seminarji služijo tako pridobivanju novega znanja, kakor tudi za 
poglabljanje znanja in izkušenj ter oblikovanje stališč. Končno znanje se pri seminarjih 
praviloma ne ugotavlja. 
 
Krajnc (1979, str. 200) seminar prav tako definira kot skupinsko obliko izobraževanja, pri 
kateri prevladujejo aktivne oblike dela. V primerjavi s tečajem je metodološko veliko bolj 
razgiban, prehodi med posameznimi uporabljenimi metodami so hitri oz. se prilagajajo 
poteku dela. Seminarja kot posebne oblike izobraževanja odraslih ni mogoče v celoti 
predvideti pred začetkom programa, ker se sproti spreminja glede na to, koliko lahko 
udeleženci vložijo v delo.  
 
Mentorstvo in konzultacije sta obliki izobraževanja, ki sta na videz zelo blizu, vendar med 
oblikama obstajajo razlike. Konzultacija je posamezna vzgojno-izobraževana epizoda, ki 
poglobljeno izčrpa potrebe učenja, mentorstvo pa je daljši proces prehajanja od ene do druge 
učne epizode, dokler ni opravljen celoten niz med seboj povezanih epizod. Mentorstvo kot 
posebna oblika vzgojno-izobraževalnega procesa odraslih predstavlja dolgotrajnejši proces 
medsebojnih stikov, povezanih učnih epizod, pri čemer je osredotočeno na nek problem ali 
temo. Ker konzultacije med seboj niso povezane so enkratne, pri mentorstvu pa osebo, ki se 
izobražuje, vodimo do nekega dolgoročnega cilja in je zato trajnejša oblika. Je individualno, 
trajnejše delo, ki rešuje nek problem (Krajnc 1979, str. 213–215). 
 
Jelenc (1991, str. 60) mentorstvo definira kot obliko izobraževalnega dela, ki jo sestavlja več 
med seboj povezanih srečanj ali izobraževalnih epizod. Pri tem vodja izobraževalnega 
programa (mentor) vodi udeleženca v izobraževanju do postavljenega vzgojno-
izobraževalnega cilja. Konzultacijo nadalje definira kot obliko andragoškega dela, ki poteka 
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kot medsebojno posvetovanje, pogovor, svetovanje, pojasnjevanje določenega problema ali 
odgovarjanje na postavljeno vprašanje. Primerna je za reševanje nekega nepojasnjenega 
problema, ki se pojavi pri učenju ali izobraževanju. 
 
4.3 Izbrane metode izobraževanja odraslih 
 
Izhajajoč iz opisanih razlik med starši predšolskih otrok kot udeleženci v izobraževanju 
odraslih, je pri vzgojno-izobraževalnem delu pomemben tudi izbor metod. Za izobraževanje 
odraslih se uporabljajo enake metode kot pri poučevanju otrok in mladostnikov, vendar pa 
je pogosto uporaba metod drugačna, vključujejo se kombinacije uporabljenih oblik dela, 
izvajanje posameznih metod pa se pri različnih skupinah razlikuje (Krajnc 1979, str. 103). 
 
Izbrane metode izobraževanja odraslih, s posebnim poudarkom na izobraževanju staršev 
predšolskih otrok, predstavljamo izhajajoč iz klasifikacije učnih metod, kot jih je opredelila 
Tomićeva (1997, str. 87–88). Prva skupina metod so verbalno-tekstualne metode, 
najpogosteje pa se omenja metoda ustnega razlaganja. Predavanja so metoda, s katero se v 
tej skupini najpogosteje srečujemo oz. kot navaja Rotenberg (2005 v Ličen 2008, str. 71), 
velja za »kraljico« med metodami v izobraževanju. Uporablja se samostojno ali v povezav 
z drugimi metodami, pri izobraževanju odraslih pa je običajno uvodni del namenjen 
predavanju. Pri predavanju je poudarek na pojasnjevanju teoretskih konceptov, podajanju 
sistematično urejenih podatkov, manj pa na razvijanju komunikacije in drugih spretnosti. 
Animacija udeležencev lahko poteka tako, da predavatelj zgradi predavanje na način, da ob 
primerih nastaja shema znanja, ki jo je predavatelj predvidel. Pomanjkljivosti se pri 
predavanjih kažejo v »pasivnosti« poslušalcev, kar vodi v slabše pomnjenje, saj informacije 
prihajajo pretežno po slušnem kanalu (Ličen 2008, str. 71–72). 
 
Tudi Brečkova (2002, str. 33) predavanje razume kot to, da »eden govori, drugi poslušajo«, 
pri tem pa navaja nekatere omejitve z vidika storilnosti. Ponovno je izpostavljena pasivnost 
poslušalca, posebej če predavatelj uporablja govorniški pult. S stališča aktivnega 
posredovanja vsebine in pomnjenja predavanja niso najbolj uporabna metoda, vendar pa se 
je pogosto poslužujemo, kjer prenesejo veliko količino informacij v kratkem, omejenem 
času. Podobno povzema Tomićeva (1997 str. 90), ko pravi, da sta za predavanje značilna 
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visoka stopnja sistematičnosti in trda logična struktura učiva. Predavanja zahtevajo 
dolgotrajno pozornost, miselno naprezanje in intenzivno aktiviranje domišljije, kar pomeni 
da niso ustrezni za mlajše učence. 
 
Iz skupine verbalno-tekstualnih metod so za starše predšolskih otrok, kot udeležence v 
izobraževanju odraslih, primerne metode še razlaganje, opisovanje in pojasnjevanje. 
Tomić (1997, str. 88) govori o metodi ustnega razlaganja, ki je zelo ekonomična glede na 
čas, hkrati pa s pravilno rabo zagotavlja, da je učna snov sistematično in pregledno 
obravnavana. Metoda je uporaba takrat, kadar učenci nimajo ustreznih izkušenj, ali če je 
učna vsebina abstraktna in ni možno demonstrirati ustreznih predmetov in procesov. Krajnc 
(1979, str. 134) pravi, da gre pri razlaganju za nastop vezan le na eno vrsto predavanja, pri 
čemer se učna snov podaja najbolj sistematično in izčrpno, zajema številne podatke in 
njihove medsebojne zveze, jih razvrščava medsebojno hierarhijo in daje poslušalcem najbolj 
popolno podobo znanja. 
 
Opisovanje je metoda, pri kateri izobraževalec s slikovitimi besedami predstavi učencem 
zunanje lastnosti objektov in pojavov. Predmet opisovanja se opisuje po delih v določenem 
zaporedju, s prizadevanjem, da se predstavi čim bolj celovita slika. Pri analitičnem 
opisovanju sledimo načelu – najprej splošne lastnosti, nato posameznosti, pri čemer se 
običajno srečamo s kombinacijo pojasnjevanj in demonstracije. Pojasnjevanje je tolmačenje 
pojmov, zakonov, principov itd., zanj je značilno, da mora biti, za razliko od opisovanja, 
vsako pojasnjevanje ilustrirano z ustreznim primerom in da se mora po vsakem 
pojasnjevanju preveriti ali so ga učenci razumeli, dojeli (Tomić 1997, str. 90). 
 
V povezavi z verbalno-tekstualnimi učnimi metodami se navaja tudi metoda diskusije, ki jo 
sicer Krajnc (1979 str. 162) navaja kot samostojno metodo. Pravi, da metoda diskusije ni 
več samo podajanje učne snovi ali medsebojno dopolnjevanje določene snovi, ampak je 
usklajevanje medsebojno nasprotujočih si stališč, mnenj, ugotovitev in spoznanj. 
Posameznik mora tako podano spoznanje argumentirati, ga pred skupino zagovarjati, 
utemeljevati in spreminjati, če ga drugi prepričajo o nasprotnem kot je trdil on. Ličen (2009 
str. 121) navaja, da je diskusija v izobraževanju odraslih pogosto uporabljena metoda, pri 
čemer odrasli preverjajo veljavnost vsebin o katerih se učijo, nasprotujejo ali poglabljajo 
svoje znanje. Pri tem udeleženci uporabljajo svoje izkušnje in poglede na stvari, o katerih se 
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učijo. Za diskusijo je tako značilna enakopravnost med udeleženci v konstruktivnem, 
zaupljivem vzdušju. Za pojem diskusije se v literaturi uporablja tudi termin razprava, kar 
lahko zasledimo tudi v primeru opisa metode razprave Ličnove (2008, str. 75). 
 
V drugo večjo skupino metod, ki sledi opredelitvi Tomićeve (1997, str. 87–88), spadajo 
ilustrativno-demonstracijske metode. V okviru te skupine metod je za starše predšolskih 
otrok v izobraževanju odraslih aktualna metoda demonstracije. Pri demonstraciji je 
izobraževalčeva dejavnost demonstriranje (kazanje), udeleženčeva pa opazovanje. Namen 
demonstriranja je, da se udeleženci intelektualno aktivirajo, da jim zagotovimo čutno 
izkušnjo, da bodo lahko z miselno obdelavo prišli do bistva spoznavne stvarnosti. Pri 
demonstracijah pojave in predmete demonstriramo z ilustrativnimi slikami, skicami, filmi, 
videoposnetki ipd. (Tomić 1997, str. 98–99). 
 
V izobraževanju odraslih poznamo še različne druge metode, ki so delno ali v celoti ustrezne 
za izobraževanje staršev predšolskih otrok. V literaturi se tako omenja še metoda 
simulacije, za katero velja, da se posameznik prostovoljno podredi izobraževalnim 
pravilom, kot je to npr. značilno za vse duhovne teme, denimo meditacijo. Pri učenju s 
simulacijo udeleženci ugotavljajo pravila, napredovanje pa se kaže v tem, da se z lastnimi 
napori ugotovi, kakšna so pravila in da se razumejo dominantna pravila v nekem okolju 
(Ličen 2008, str. 80). Igra vlog je metoda, ki obeta največ pri delu z manjšimi skupinami, 
pri katerih lahko vloge porazdelimo vsem učencem. Izvaja se v več fazah, pri čemer je 
ključnega pomena vsebinska priprava udeležencev in vodje (Krajnc 1979, str. 171). Ličnova 
(2008, str. 81) temu dodaja še možnost spontane izvedbe igre vlog, le z opisom simulacije, 
sicer pa navaja, da se igra vlog uporablja z različnimi nameni (učenje socialnih spretnosti, 
ugotavljanje delovanja ljudi v posameznih situacijah oz. spletu okoliščin ipd.).  
 
Metoda primera je prav tako učinkovita v izobraževanju odraslih, in sicer sledi 
dialektičnemu mišljenju v odraslosti. Običajno gre za didaktično urejeno obliko resničnega 
dogodka, primer pa je izbran tako, da je blizu življenjskim situacijam udeležencev, in sicer 
tako, da lahko ti uporabijo svoje znanje in izkušnje za analizo. Problem običajno predstavlja 
problemsko situacijo, ki zahteva analizo dejstev in okoliščin ter iskanje podatkov za 
reševanje problema (Ličen 2009, str. 123). 
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4.4 Priporočene oblike in metode za razvijanje medijske pismenosti 
 
Eden od temeljnih začetnih pristopov razvijanja kritične pismenosti, ki ga v našem delu 
povezujemo z medijskim opismenjevanjem, je pogled na izobraževanje in opismenjevanje, 
kot ga je razvil Paulo Freire. Pogosto so tudi drugi avtorji, ki opisujejo razvoj (kritične) 
medijske pismenosti, pri svojem delu izhajali iz njegovih konceptov – npr. McLaren 
(Sandlin in McLaren 2010), Giroux (1988 v Farahmandpur 2010, str. 65), Farahmandpur 
(2010) itd. 
 
Freire govori o dveh konceptih izobraževanja – o bančniškem in o problemsko orientiranem 
(Freire 2005/1971, str. 73–74). Tradicionalno izobraževanje je označil kot bančniško (angl. 
banking education), saj pravi, da gre pri tovrstnem izobraževanju za mehanično kopičenje 
informacij, standardizirano ponudbo in neosebni pristop. Značilnosti bančniškega 
izobraževanja: 
 učitelj zna vse, učenec ne ve nič,  
 učitelj tudi misli namesto učenca,  
 učitelj govori, učenec pa mora poslušati,  
 učitelj določa in odloča, učenec pa slepo sledi tem določilom,  
 učitelj izbira vsebino programa, učenčeve ideje in želje so nepomembne,  
 učitelj je avtoriteta, učenec pa se mora temu prilagoditi.  
 
Tak način poučevanja ovira ustvarjalnost posameznika, ne omogoča razvoja kritične zavesti 
in ne spodbuja aktivnega delovanja v okolju. Kot alternativo bančniškemu načinu 
poučevanja Freire postavi osvobajajoče, problemsko oz. dialoško učenje (angl. libertarian, 
dialogic and problem-posing education). To poudarja razvoj kritične zavesti, vsebuje 
metodo dialoga, spodbuja ustvarjalnost in odgovarja na potrebe človeka ter temelji na 
spoštovanju, komunikaciji in vzajemnosti. Zahteva spremembo v odnosu učitelj – učenec, 
saj učitelj ni več samo tisti, ki poučuje, ampak tudi sam preko dialoga z učenci postane 
učenec. Pri dialoškem izobraževanju se udeleženci skozi dialog zavejo svojega (zatiranega) 
življenjskega položaja, razlogov za tako situacijo in možnih rešitev svojih problemov. 
Udeleženci se preko procesov ozaveščanja (angl. conscientization) zavedo svojega položaja 
in možnosti, da ga spremenijo (Elias in Merriam 2005, str. 159–160). 
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Metoda opismenjevanja se imenuje psiho-socialna metoda opismenjevanja (angl. Psycho-
Social Method). Razvita je bila predvsem za opismenjevanje nepismenih v deželah tretjega 
sveta. Cilj metode opismenjevanja je pismenost sama ter hkrati tudi razvoj politične 
ozaveščenosti udeležencev. Učenje pisanja in branja v obliki, kot jo je razvijal Freire, se 
nanaša na človekovo življenje in delo ter temelji na posameznikovi konkretni življenjski 
situaciji. V skladu s Freirejevim konceptom je način, na katerega posameznik bere, 
neločljivo povezan s posameznikovim razumevanjem sveta ter posledično z njegovim 
mestom v svetu. V samem procesu opismenjevanja nepismenih na začetku interdisciplinarna 
ekipa analizira okolje, v katerem bo opismenjevanje potekalo. Preko neformalnih pogovorov 
spozna vsakdanji besedni zaklad ljudi ter probleme, s katerim se srečujejo v vsakdanjem 
življenju. Na podlagi tega oblikuje zbirnik temeljnih besed, gesel, ki jih potem uporabljajo 
izobraževalci pri svojem delu. Te temeljne besede služijo kot izhodišče za spoznavanje 
kompleksnejših jezikovnih struktur. Bistveno pri tem je, da imajo izbrane besede za ljudi 
ključen pomen, opisujejo socialni, kulturni, politični kontekst njihovega vsakdanjika in so 
emocionalno obarvane. Učna vsebina je čim bližje potrebam udeležencev in njihovim 
izkušnjam. Prednost naj imajo teme, ki omogočajo udeležencu izobraževanja, da razčleni 
vsebino, to pa lahko naredi le, če vsebino razume. Tej fazi sledi spodbujanje razprave o 
revščini, vlogah države v življenju udeležencev, pravičnosti, razdelitvi dobrin, naravi ... Cilj 
te faze je spoznavanje socialne problematike in oblikovanje kritične zavesti posameznika, ki 
skozi obravnavno temo dobi dober vpogled v dano situacijo možnosti nadaljnjega dela (Elias 
in Merriam 2005, str. 161). 
 
Ta koncept je pogosto označen kot idealističen in utopističen, saj Freire izhaja iz 
predpostavke, da bodo ljudje, ki spoznajo pomanjkljivosti obstoječe realnosti, ko bodo imeli 
vedenje o svojem položaju, skozi akcijo in participacijo zahtevali in ustvarili novo realnost. 
Ne dopušča možnosti, da bi ljudje, ko se zavejo svojega položaja, lahko zapadli v še večjo 
pasivnost in obup (Elias in Merriam 2005, str. 158). Kljub kritikam so koncepti pedagogike 
zatiranih, bančniškega izobraževanja in problemskega oz. dialoškega učenja ter metoda 
opismenjevanja, kot jo je razvil Freire, predvsem med družbeno kritično usmerjenimi 
pedagogi in andragogi pogosto uporabljeni. 
 
Eden od primerov aplikacije Freirejevih idej v prakso je model učenja proti potrošniškemu 
kapitalizmu (angl. Teaching Against Consumer Capitalism), kot ga navaja Farahmandpur 
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(2010, str. 65). Avtor v povezavi z razvijanjem medijske pismenosti podaja temeljne faze, 
ki naj bi jih učitelji ali drugi izobraževalci izvedli, da bi pomagali učencem razviti 
kompetence kritične potrošniške pismenosti, ki jih sicer avtor umesti v širši okvir kritične 
pismenosti. Model, kot ga predstavlja Farahmandpur (2010, str. 65–66) obsega štiri faze. 
Prva faza razvoja kritične potrošniške pismenosti je zagotovitev smiselne oz. pomembne 
(angl. meaningful) učne izkušnje oz. da priznamo in upoštevamo izkušnje, ki jih učenci 
prinesejo iz vsakdanjega življenja. Te izkušnje je potrebno povezati z vsebinsko orientiranim 
kurikulumom/učnim načrtom, ki naj bo naravnan tako, da podpira medijsko, ekonomsko, 
ekološko, potrošniško ali druge oblike pismenosti, v povezavi s kritiko socialnih in 
ekonomskih politik vzpodbujanih s strani nereguliranega globalnega kapitalizma. Če 
primerjamo to fazo s psiho-socialno metodo, kot jo je razvil Freire, lahko ugotovimo, da je 
obema skupna osredotočenost na človekovo življenje in delo ter izhajanje iz posameznikove 
konkretne življenjske izkušnje (Elias in Merriam 2005, str. 161). 
 
V drugi fazi lahko izobraževalci učencem ponudijo »jezik kritike« (angl. language of 
critique) in »jezik možnosti« (angl. language of posibility) s tem, da jim pomagajo 
konceptualizirati, analizirati, teoretizirati in kritično reflektirati njihove izkušnje. Giroux 
(1988 v Farahmandpur 2010, str. 65) uporablja termin »jezik kritike«, ko govori o razvijanju 
teoretičnega besedišča in praktičnega razvoja analitičnih spretnosti, ki izvirajo predvsem iz 
sociologije, kritične teorije in kulturnih študij. Jezik možnosti se nanaša na razvijanje vizije 
boljšega sveta s prenašanjem teorije v prakso oz. se nanaša na uporabo analitičnih spretnosti 
iz socioloških znanosti za preizpraševanje in spreminjanje družbenih okoliščin, ki so 
sociološko, kulturološko in zgodovinsko oblikovale posameznikovo individualno ali 
kolektivno izkušnjo. V tej fazi se kažeta dve podobnosti s Freirejevim konceptom: 
osredotočenost na jezik, jezikovne strukture ter težnja po spoznavanju in spreminjanju 
posameznikovega socialnega in kulturnega konteksta. 
 
Tretja faza je priznavanje dialektične enotnosti med teorijo in prakso ter enotnosti med 
akcijo in refleksijo. Priznavanje te enotnosti je tretji korak, ki ga učitelji lahko izvedejo za 
opolnomočenje svojih učencev/študentov. Na tem mestu Farahmandpur (2010, str. 66) 
naredi distinkcijo med refleksijo in kritično refleksijo. Refleksija se nanaša na učenčevo 
zavedanje konkretnih družbenih in gospodarskih okoliščin, v katerih se trenutno nahaja. 
Kritična refleksija pa poleg zavedanja pomeni raziskovanje lastnega družbenega položaja v 
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svetu in tudi odnosov, ki jih imamo s tem svetom. Freire (1978, str. 24 v Farahmandpur 
2010, str. 66) to imenuje radikalna oblika obstoja (angl. radical form of being), in to povezuje 
s tem, da posameznik »ne samo, da nekaj ve, ampak tudi ve, da nekaj ve«.  
 
Četrta faza se imenuje akcijska dimenzija pismenosti in je srž pedagogike orientirane na 
prakso in ta pedagogika premošča prepad med kritičnim znanjem in družbeno prakso. Pri 
tem gre za to, da teorijo prenesemo na ulice. Vključuje organizacijo in mobilizacijo 
študentov, staršev in učiteljev na ravni posamezne skupnosti in povezuje njihove boje s 
širšim nacionalnim in internacionalnim kontekstom in boji, ki se dogajajo na tej ravni. Ta 
cilj se povezuje s ciljem, ki ga je izpostavljal tudi Freire, ki je poleg razvoja konkretne 
pismenosti izpostavljal tudi razvoj politične ozaveščenosti udeležencev. 
 
Farahmandpur (2010, str. 66) navaja, da razvijanje kritične potrošniške pismenosti pri 
učencih poglablja korenine demokracije, s tem ko spodbuja učence, da aktivno sodelujejo v 
javnih razpravah in debatah o družbenih, gospodarskih, političnih problemih, ki vplivajo na 
njihovo vsakdanje življenje in vsakdanje življenje skupnosti, v katerih živijo. Preko tega 
učenci razvijajo pogum (angl. civil courage) in moralno odgovornost, da se udeležujejo 
demokratičnega življenja kot kritični družbeni igralci in postajajo avtorji lastne zgodovine. 
 
Freire (2005/1971, Elias in Merriam 2005) in Farahmandpur (2010) v svojih modelih 
razvijata optimistični pogled na človekovo zmožnost in pripravljenost za spreminjanje 
lastnega položaja v družbi. Razvoj pismenosti povezujeta s širšimi demokratičnimi 
družbenimi spremembami in v njunih modelih udeleženci pri razvoju pismenosti in 
spreminjanju svoje življenjske situacije aktivno sodelujejo. Za razvijanje medijske 
pismenosti pri predšolskih otrocih in pri njihovih starših je posebej pomembna povezava 
med pismenostjo, med njihovim socialnim in kulturnim položajem ter širšimi družbenimi 
razmerami. 
4.5 Modeli izobraževanja za povečanje medijske pismenosti v svetu in v 
Sloveniji 
 
O sami konceptualni raznolikosti vzgoje in izobraževanja za medije, ki se odraža v 
raznolikih izhodiščih, ciljih, namenih in značilnostih tega področja, smo pisali že v poglavju 
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Opredelitev medijske pismenosti. Eden najbolj sistematičnih prikazov te raznolikosti je 
delitev, ki jo je oblikovala Erjavec (2010, str. 159–161), ko je znotraj pedagoškega polja 
opredelila pet modelov oz. konceptov medijske pismenosti in vzgoje za medije: 
protekcionistični pristop, informacijsko ali IKT-pismenost, medijski menedžment, vzgojo za 
medije oz. medijsko pismenost ter kritično medijsko pismenost.6 V tem poglavju bomo 
predstavili nekaj modelov oz. primerov izobraževanja za povečanje medijske pismenosti v 
Sloveniji in svetu. Namen tega poglavja je prikazati raznolikost možnosti izobraževanja za 
povečanje medijske pismenosti za različne skupine ter raznolikost teoretskih pristopov, in 
ne oblikovanje vseobsegajočega pregleda možnosti, zato objavljamo samo izbrane primere 
izobraževanja za povečanje medijske pismenosti. 
 
Na področju razvoja medijske pismenosti pri predšolskih otrocih je raziskava o vključenosti 
vzgoje za medije v slovenske vrtce (Erjavec 2010, str. 168) potrdila ugotovitve več kot deset 
let starejše raziskave, da so v naših vrtcih dejavnosti povezane z mediji redke (Bahovec in 
Kodelja v Erjavec 2010, str. 168). Izkazalo se je, da vzgojiteljice v vrtcih razvijajo predvsem 
produktivno raven vzgoje za medije, refleksivno pa veliko manj in da je vključitev vzgoje 
za medije v vsakodnevno življenje v vrtcu odvisna od vzgojiteljic. Do podobnih ugotovitev 
so prišli tudi raziskovalci v drugih razvitih državah. V najbolj razvitih državah (Belgija, 
Kanada, Španija) se sicer strokovni delavci, v primerjavi s strokovnimi delavci v Sloveniji, 
veliko bolj zavedajo pomena vzgoje za medije v vrtcih, vendar je tudi v navedenih državah 
izvajanje pomanjkljivo in je obseg najpogosteje odvisen od zanimanja vzgojiteljic. 
 
Projekt Center za varnejši internet SAFE-SI, je eden od primerov razvijanja medijske 
pismenosti v Sloveniji. Osredotoča se predvsem na spodbujanje varne rabe interneta in novih 
tehnologij. Aktivnosti so namenjene štirim ciljnim skupinam: otrokom, mladostnikom, 
staršem in strokovnim delavcem (učiteljem, socialnim, mladinskim delavcem ...). Pri 
projektu uporabljajo multimedijski in interdisciplinarni pristop. Gledano iz vidika oblik in 
metod izobraževanja, njihove dejavnosti za vse navedene ciljne skupine obsegajo pripravo 
izobraževalnih računalniških iger, zloženk, brošur, delavnic, predavanj, pripravo 
izobraževalnih videoposnetkov, natečajev, okroglih miz, reklamnih sporočil za varno rabo 
interneta in gostovanj na različnih večjih dogodkih (npr. srečanja tabornikov, stojnica ob 
                                                 
6  Podrobnejša predstavitev je v poglavju 1.1 Opredelitev medijske pismenosti. 
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dnevu Varne rabe interneta) (SAFE-SI 2013). Prednost takšnega modela je, da zajame vse 
ciljne skupine (otroke, mladostnike, starše in strokovne delavce), da problematiko obravnava 
na interaktiven in zabaven način in da je večina virov informacij neprekinjeno dostopna na 
spletni strani. 
 
Naslednji primer izobraževanja za medijsko pismenost je pripravil Mladinski informacijsko-
svetovalni center Infopeka. Pripravili in izvedli so niz izobraževalnih delavnic za razvoj 
kritične pismenosti pri mladih. Izkušnje iz delavnic kritične pismenosti za mlade in 
mladinske delavce so združili na spletni strani, ki je na voljo vsem, ki želijo razvijati kritično 
pismenost. Avtorji izhajajo iz kritične pismenosti kot koncepta, ki pismenosti kot referenci 
za branje in ustvarjanje tekstov, dodaja kritičnost kot eksplicitno etično in politično 
dimenzijo. Iz zavedanja, da sta jezik in dostop do informacij in znanja ena od ključnih osi 
vzpostavljanja razmerij moči v družbi, po kateri se izvaja dominacija, izključevanje in nasilje 
v družbi, je kritičnost prepoznana kot etični in politični imperativ, usmerjen v pravično 
sobivanje. Na spletni strani so na voljo osnovne informacije o konceptu kritične pismenosti, 
opisan je pedagoški model, praktična navodila in primeri izvedenih delavnic. Pedagoški 
model, ki ga uporabljajo pri razvoju kritične pismenosti, je sestavljen iz sedmih korakov. 
Prvi korak vstop skozi čute je namenjen vzbujanju zanimanja za obravnavano problematiko 
pri udeležencih. V tem modelu se prvi korak izvede skozi različne čute in ne le skozi 
racionalno razlago, kaj in zakaj bomo nekaj počeli. Za začetek delavnic se tako izberejo 
dejavnosti, ki vključujejo glasbo, film, slike, in tako preko umetnosti tudi čustveno 
pritegnemo mlade k temi in spodbudimo njihovo občutljivost. Prvi korak se zaključi s 
pogovorom, v katerem skupaj opredelimo ožjo temo ozirom problem, na katerega se bomo 
z dejavnostmi odzvali. Drugi korak po novo znanje je namenjen pridobivanju novega znanja. 
Vodja delavnice udeležence vodi pri identifikaciji, katera znanja potrebujejo in udeleženci 
naj bi v tem procesu prepoznavali pomen in nujnost pridobivanja novega znanja, kadar želijo 
na nov, ustvarjalen način delovati v svetu. Ta faza vključuje predstavitev in aktivno uporabo 
orodja za kritično analizo tekstov. Cilj koraka preizkušanje znanja je uporaba 
pridobljenega znanja in informacij in načrtovanje odziva na problem obravnavan na 
delavnicah. V ta namen oblikuje vodja delavnice dejavnosti, kjer lahko udeleženci skozi 
različne vidike uporabijo in preizkusijo pridobljeno znanje in informacije, preko česar ta 
znanja postanejo smiselna in jih udeleženci prepoznajo kot pomembna, saj so povezana z 
realnimi življenjskimi situacijami. Namen koraka v dialog je spodbujanje pogovora oziroma 
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vstopanja v dialog, iskanje sogovornikov in izmenjava pogledov med različnimi 
posamezniki ali skupinami, ki so na tak ali drugačen način del obravnavane problematike. 
V petem koraku, imenovanem priprava za delovanje udeleženci načrtujejo in pripravijo 
vse potrebno za delovanje v realnem okolju (npr. oblikovanje videospota o enakosti spolov). 
Šesti korak delovanje v svetu je izvedba dejavnosti pripravljene v predhodnem koraku. 
Zaključni korak je refleksija kot pot naprej in delavnica se zaključi z novimi načrti, ki so 
na podlagi pretekle izkušnje bistveno izboljšani (Kritična pismenost 2013). Ta model sicer 
ni namenjen razvijanju medijske pismenosti pri predšolskih otrocih, kaže pa na pomembne 
elemente razvoja medijske pismenosti: aktivno vključitev udeležencev v proces, 
osredotočenost na komunikacijo med udeleženci, vlogo refleksije ter osmišljanje in 
povezovanje novega znanja z vsakdanjim življenjem posameznikov. 
 
V Sloveniji je aktualnih tudi veliko programov za razvijanje računalniške pismenosti pri 
odraslih, predvsem pri starejših odraslih. Nekateri od njih so: javno veljavni program vzgoje 
in izobraževanja Računalniška pismenost za odrasle, Program računalniškega in digitalnega 
opismenjevanja, dejavnosti v okviru projektov Točke vseživljenjskega učenja, Središče za 
samostojno učenje, Borza znanja, Centri vseživljenjskega učenja, Simbioz@, številne 
delavnice in tečaji, ki jih ponujajo različni ponudniki izobraževanja odraslih (ljudske 
univerze, organizacije v okviru Univerze za tretje življenjsko obdobje, dnevni centri, društva 
upokojencev, zasebni ponudniki). Pri navedenih programih gre po večini za usvajanje 
tehničnih znanj uporabe medijev. Vsebine, kot so uporaba interneta, urejevalnikov besedil, 
socialnih omrežij, programov za urejanje podatkov v tabelah, uporaba elektronske pošte, 
varnost na internetu, obdelava digitalnih fotografij in videoposnetkov in podobno. Posebnost 
pri nekaterih programih je, da mladostniki učijo starejše (npr. Simbioz@, projekt Stari starši 
in vnuki na ljudskih univerzah). 
 
Medijska vzgoja je vključena tudi v program osnovnošolskega izobraževanja v Sloveniji. 
Erjavec (2010, str. 168) navaja, da je bila Slovenija prva država v Srednji in Vzhodni Evropi, 
ki je leta 1994 uvedla vzgojo za medije v osnovne šole. Vzgoja za medije je sestavljena iz 
dveh delov: predmet vzgoja za medije v devetletni osnovni šoli in vsebine vzgoje za medije, 
vključene v različne predmete (npr. slovenski jezik). Vzgojo za medije kot poseben predmet 
zadnja leta izvaja od deset do dvajset odstotkov vseh osnovnih šol (odvisno od šolskega leta). 
Učenci si lahko ta predmet izberejo v sedmem, osmem in devetem razredu, lahko v vseh treh 
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letih, lahko pa le v enem ali nobenem. Predmet obsega tri zaokrožene tematske vsebine. Prvi 
tematski sklop je namenjen predvsem obravnavi tiska, drugi radia, tretji televizije in 
interneta. Vsak tematski sklop je obravnavan kot šolsko leto trajajoč predmet v obsegu 35 
ur na leto, 1 ura na teden. Raziskave kažejo, da je ta izbirni predmet v primerjavi z drugimi, 
kot so tuji jeziki, podcenjen. Izberejo ga po večini učenci s slabšim učnim uspehom, saj 
pričakujejo, da bodo pri tem predmetu samo spremljali medije (Erjavec 2010, str. 168). 
 
Od primerov iz tujine navajamo model kritične pismenosti s konceptom kritične ne-
prilagojenosti, katerega avtor je Peter McLaren (2003, v Rutar 2003, str. 16). Gre za to, da 
naj se otroci svetu odraslih kritično ne-prilagodijo. Svet odraslih kot ga označuje avtor, ni 
demokratičen in ni pravičen, obvladujejo ga multinacionalne korporacije, ki imajo v rokah 
kapital in množična občila, zanj je značilen hiperkapitalizem, gre za svet, v katerem vladajo 
družbene elite, korporacije in lastniki kapitala. Pedagoško-andragoški koncept, ki ga 
ponujajo kot alternativo, izhaja iz feministične, revolucionarne pedagogike, preko katerih 
naj bi se otroci učili razumevati, kaj pomenijo civilnodružbena gibanja, razviti pozitiven 
odnos do aktivnega prevzemanja zadev v svoje roke, da jih ne bi upravljale več 
multinacionalke in družbene elite. Otroci bi se v skladu s tem modelom morali v šolah 
ukvarjati s t. i. generativnimi temami pri vseh predmetih in ne le pri za to določenem 
predmetu. In preko uporabe uma bi tako postali kritično ne-neprilagojeni (Rutar 2003, str. 
17). Teme pogovorov v razredih morajo biti odprtost, poštenost, družbena pravičnost, 
sočutje, spoštovanje drugih in drugačnih, kritično mišljenje, politični aktivizem in 
solidarnost. Kritična pismenost v tem konceptu pa ni mogoča brez razumevanja delovanja 
množičnih občil, saj ta vse bolj pomembno vplivajo na zavest ljudi. Naloga učiteljev naj bi 
bila, da s pomočjo razprav o generativnih temah pri učencih razvijejo kritično medijsko 
pismenost, ki je opredeljena kot nekakšna oblika intelektualne samoobrambe. McLaren 
(2002, v Rutar 2003, str. 17) navaja obsežen nabor generativnih tem, na tem mestu navajamo 
samo nekaj takšnih, ki so neposredno povezane s temo diplomske naloge: Kako delujejo 
množična občila? Na kakšen način lahko prepoznamo, da so v službi kapitala? Zakaj so 
občila vladajoči ideološki instrumenti? Kakšna so neodvisna občila? Kako je kritična 
pismenost povezana z bojem za demokracijo? Avtor poudarja razvoj kritične pismenosti, ki 
je opredeljena kot zmožnost razpravljanja o temah, ki so za ljudi ključnega pomena, če ne 
želijo biti zgolj poslušni, pasivni in ubogljivi potrošniki (Rutar 2003, str. 18). Pri tem modelu 
je v ospredju kritična obravnava tekstov in aktiven angažma vseh ciljnih skupin v 
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prizadevanjih za oblikovanje bolj pravičnega sveta in uporaba medijske pismenosti v boju 
proti multinacionalnim korporacijam, ki imajo v rokah kapital in množična občila. 
 
Poglavje o oblikah in metodah izraža raznolikost oblik in metod izobraževanja odraslih na 
sploh in posledično tudi izobraževanja za razvoj medijske pismenosti. Ta raznolikost 
pogledov nam bo služila kot izhodišče pri oblikovanju priporočil za razvoj medijske 
pismenosti pri starših predšolskih otrok in preko njih pri razvoju medijske pismenosti 
predšolskih otrok. 
 
5 EMPIRIČNI DEL 
5.1 Raziskovalni problem, vprašanja in hipoteze 
5.1.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
 
Z mediji se tako rekoč neprestano soočamo tako otroci, kakor tudi odrasli. Otroci se že v 
predšolskem obdobju, četudi sami še ne obvladajo branja in pisanja, srečujejo s tiskanimi 
mediji, z različno informacijsko-komunikacijsko tehnologijo (televizija, radio, pametni 
telefoni, igralne konzole, predvajalniki zvoka), prejetih informacij in dražljajev pa po večini 
ne znajo kritično ovrednotiti. Pomembno vlogo pri razvoju medijske pismenosti predšolskih 
otrok pripisujemo staršem. Namen raziskave je oblikovati priporočila za izbor oblik ter 
vsebin izobraževanja za starše s področja razvoja medijske pismenosti. Kot osrednji 
raziskovalni problem izpostavljamo vprašanja, povezana s tem, s katerimi situacijami v zvezi 
z medijsko pismenostjo se srečujejo starši pri vzgoji svojih predšolskih otrok, na kakšen 
način medijsko opismenjujejo svoje otroke, kateri so njihovi viri informacij o medijskem 
opismenjevanju, kdaj in kdo naj predvsem medijsko opismenjuje otroke in kako starši 
ocenjujejo lastna znanja o medijskem opismenjevanju. Z namenom, da bi pripravili takšna 
priporočila oz. model izobraževanja staršev predšolskih otrok o medijski pismenosti 
predšolskih otrok, ki bi čim bolj ustrezal njihovim potrebam, kot raziskovalni problem 
opredeljujemo tudi ugotavljanje tega, kako staršem predšolskih otrok ustrezajo posamezne 
oblike izobraževanja odraslih s področja razvoja medijske pismenosti. 
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5.1.2 Raziskovalna vprašanja 
 
Za empirični del naloge si zastavljamo sledeča raziskovalna vprašanja: 
1. Ali se starši predšolskih otrok razlikujejo glede navajanja situacij s področja medijske 
pismenosti otrok, s katerimi se srečujejo pri vzgoji svojega predšolskega otroka? 
2. Ali se starši predšolskih otrok razlikujejo v navajanju pogostosti situacij, s katerimi se 
srečujejo pri vzgoji svojega predšolskega otroka glede na stopnjo izobrazbe? 
3. Ali se starši predšolskih otrok razlikujejo glede na stopnjo izobrazbe v tem, na kakšen 
način medijsko opismenjujejo svoje predšolske otroke? 
4. Kateri način zbiranja informacij o medijski pismenosti otrok prevladuje med starši 
predšolskih otrok? 
5. Ali se starši predšolskih otrok razlikujejo glede na doseženo stopnjo izobrazbe v načinu 
zbiranja informacij o medijskem opismenjevanju otrok? 
6. Katero obdobje za izvajanje medijskega opismenjevanja otrok starši predšolskih otrok 
ocenjujejo kot najbolj primerno? 
7. Kdo naj bi bil po mnenju staršev predšolskih otrok najprimernejši izvajalec medijskega 
opismenjevanja predšolskih otrok? 
8. Kako starši predšolskih otrok ocenjujejo lastna znanja in spretnosti za razvoj medijske 
pismenosti otrok? 
9. Ali se starši predšolskih otrok razlikujejo glede na doseženo stopnjo izobrazbe v 
ocenjevanju lastnih znanj in spretnosti za razvoj medijske pismenost otrok? 
10. Kakšno je mnenje staršev o primernosti posameznih oblik izobraževanja odraslih za 




5.1.3 Raziskovalne hipoteze 
 
Na podlagi zapisanih raziskovalnih vprašanj, smo oblikovali naslednje raziskovalne 
hipoteze: 
1. Starši predšolskih otrok se v navajanju pogostosti situacij s področja medijske 
pismenosti, s katerimi se srečujejo pri vzgoji svojega predšolskega otroka, med seboj 
razlikujejo. 
2. Starši predšolskih otrok se v navajanju pogostosti situacij s področja medijske 
pismenosti, s katerimi se soočajo pri vzgoji svojega predšolskega otroka, glede na 
doseženo stopnjo izobrazbe razlikujejo. 
3. Starši predšolskih otrok se glede na doseženo stopnjo izobrazbe v tem, kako medijsko 
opismenjujejo svoje predšolske otroke, razlikujejo. 
4. Pri večini staršev predšolskih otrok je prevladujoč vir informacij o medijskem 
opismenjevanju nestrokovna javnost (npr. prijatelji, drugi starši ipd.). 
5. Starši predšolskih otrok se v navajanju prevladujočega vira informacij o medijskem 
opismenjevanju glede na doseženo stopnjo izobrazbe razlikujejo. 
6. Starši predšolskih otrok kot najprimernejše obdobje za izvajanje medijskega 
opismenjevanja otrok ocenjujejo osnovnošolsko obdobje. 
7. Starši predšolskih otrok menijo, da bi bili najprimernejši izvajalec medijskega 
opismenjevanja predšolskih otrok starši oz. družina. 
8. Starši predšolskih otrok ocenjujejo svoja znanja in spretnosti pri medijskem 
opismenjevanju kot pomanjkljiva. 
9. Starši predšolskih otrok se v oceni lastnih znanj in spretnosti medijskega opismenjevanja 
otrok glede na doseženo stopnjo izobrazbe razlikujejo. 
10. Starši predšolskih otrok menijo, da so najprimernejše oblike izobraževanja odraslih za 
izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti skupinske oblike izobraževanja. 
 
5.2 Osnovna raziskovalna metoda 
 
V raziskavi bosta uporabljeni deskriptivna metoda in pa kavzalna neeksperimentalna 
metoda. Osnovna raziskovalna metoda je deskriptivna, kar pomeni, da opisujemo 
raziskovane pojave, pri tem pa vzorčno pojavov ne pojasnjujemo. S kavzalno 
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neeksperimentalno metodo skušamo raziskovane pojave vzročno pojasniti, pri čemer le 









 stopnja izobrazbe, 
 zaposlitveni status. 
 
Odvisne spremenljivke so sledeče: 
 situacije, s katerimi se pri vzgoji svojega predšolskega otroka srečujejo starši: 
izpostavljenost neprimernim prizorom, težka presoja primernosti medijskih vsebin, 
izsiljevanje otroka za točno določen izdelek, težavnost razlage problematičnih 
reklam, pretirana navezanost otroka na blagovno znamko, nezaznavanje 
problematike neresničnosti medijskih informacij, težava z omejevanjem 
prekomernega gledanja TV in igranja računalniških igric, 
 načini, na katere starši izvajajo medijsko opismenjevanje svojih predšolskih otrok: 
pojasnjevanje medijskih prizorov ob vprašanju otroka, pojasnjevanje medijskih 
prizorov ob zasleditvi neprimernega prizora, neizvajanje te oblike opismenjevanja, 
uporaba filtra za dostop do medijskih vsebin, obstoj pravil v družini glede obsega 
gledanja TV/uporabe računalnika, 
 viri informacij o medijski pismenosti otrok: 
o obstoj virov informacij o medijski pismenosti za otroke, in sicer ocena 
pogostosti uporabe posameznega vira informacij: socialni krog anketiranega 
(prijatelji, drugi starši, sodelavci, sorodniki), strokovni sodelavci, elektronski 
mediji, strokovne knjige in pripomočki, strokovna predavanja in delavnice, 
o neobstoj virov informacij o medijski pismenosti za otroke, 
o ni potrebe za informacije o medijski pismenosti za otroke, 
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 ocena ustreznosti obdobja za izvajanje medijskega opismenjevanja otrok: pred OŠ, v 
OŠ, po zaključeni OŠ, nikoli, ta znanja otroci sčasoma z izkušnjami sami pridobijo, 
 mnenje o tem, kdo naj izvaja medijsko opismenjevanje predšolskih otrok: vrtec, 
mediji, knjižnice ali drugi javni zavodi, starši oz. družina, vsi navedeni, nihče, v 
predšolskem obdobju ta znanja še niso potrebna, nihče, ta znanja otroci sčasoma z 
izkušnjami sami pridobijo, drugo, 
 ocena lastnih znanj o medijski pismenosti: prisotnost tehničnih znanj, prisotnost 
znanj o pozitivnih in negativnih vplivih medijev, prisotnost spretnosti za prenos znanj 
o medijski pismenosti, 
 ocena ustreznosti oblik izobraževanja odraslih s področja razvoja medijske 
pismenosti: seminar, tečaj, delavnica, predavanje samo za starše, udeležba na 
seminarju skupaj z otrokom, zloženke, priporočila, zbrani primeri iz prakse, 
individualno, osebno svetovanje oz. mentorstvo, e-oblike svetovanj, individualno 
telefonsko svetovanje, izobraževanje na daljavo. 
 
5.2.2 Zbiranje podatkov 
 
Za potrebe zbiranja podatkov smo oblikovali anketni vprašalnik, zbiranje podatkov pa je bilo 
anonimno. Vprašalnik je obsegal 12 vprašanj, od tega je bilo 11 vprašanj zaprtega tipa 
(anketirani so izbrali enega izmed ponujenih odgovorov) in eno vprašanje odprtega tipa 
(anketirani so sami vpisali odgovor). Stališča anketirancev smo merili na 5-stopenjski 
Likertovi lestvici, z ustreznimi lestvicami pa smo merili tudi pogostost posameznih postavk. 
Zbiranje podatkov je potekalo z osebnim povabilom in izpolnitvijo tiskane oblike ankete (gl. 
Priloga A), in sicer smo anketo razdelili med starši otrok v vrtcu (vrtec Horjul in vrtec Log 
Dragomer). Prav tako pa smo k sodelovanju za izpolnitev elektronske oblike ankete povabili 
tudi starše otrok v vrtcu in še druge starše predšolskih otrok. Povabilo za sodelovanje v 
elektronski anketi smo poslali po elektronski pošti in objavili na socialnem omrežju, 
elektronska oblika ankete pa je bila izdelana s pomočjo orodja »1ka anketa«. Anketirani 
starši predšolskih otrok so bili izbrani priložnostno (izbira najlažje dosegljive enote). 
Anketiranje smo izvedli januarja 2013, skupaj pa je tiskano in elektronsko obliko anketnega 
vprašalnika v celoti izpolnilo 121 anketiranih. 
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5.2.3 Vzorec in osnovna množica 
 
Naš vzorec sestavljajo starši predšolskih otrok, ki so bili izbrani priložnostno. Med seboj se 
razlikujejo po starosti, kraju bivanja, izobrazbi, dohodku in zaposlitvenemu statusu. 
Osnovna množica je hipotetična. Vanjo sodijo vsi, ki so podobni enotam vzorca. 
 
Anketo je izpolnilo 121 staršev. Od tega jih je 46 iz vrtca Log Dragomer in 21 staršev iz 
vrtca Horjul vrnilo izpolnjeno tiskano verzijo ankete, ostali starši so izpolnili elektronsko 
verzijo ankete. Po spolu vzorec staršev predšolskih otrok predstavlja 78 oz. 64,46 % žensk 
in pa 43 oz. 35,54 % moških. 
 
Slika 4: Sestava anketiranih glede na spol 
 
Starše predšolskih otrok smo po starosti povprašali z odprtim vprašanjem, nato pa smo 
oblikovali dve skupini – skupino staršev starih do 35 let in pa v skupino starih 35 let ali več. 
Glede na starost v vzorcu prevladujejo starši predšolskih otrok starih do 35 let, saj je takih v 
vzorcu 77 oz. 63,64 %. Staršev predšolskih otrok starih 35 let ali več je v vzorcu 44 oz. 








Slika 5: Sestava anketiranih glede na starost 
 
Večina anketiranih staršev predšolskih otrok vključenih v vzorec ima zaključeno vsaj 
srednjo tehniško izobrazbo. 2 oz. 1,65 % anketiranih imata zaključeno srednjo poklicno 
izobrazbo (dvo oz. triletni programi), 39 oz. 32,23 % anketiranih ima zaključeno srednjo 
tehniško izobrazbo (programi 3 + 2 ali štiriletni programi), 37 oz. 30,58 % ima zaključeno 
višjo ali visoko izobrazbo, 34 oz. 28,10 % ima zaključeno univerzitetno izobrazbo in pa 9 
oz. 7,44 % anketiranih ima zaključen magisterij ali doktorat.  
 
 






















Večina anketiranih staršev predšolskih otrok (108 oz. 89,26 %) je zaposlenih, brezposelnih 
pa je 13 oz. 10,74 % anketiranih. Zaradi izrazito neenakomernih skupin, smo zaposlitveni 
status anketiranih izločili iz nadaljnjih obravnav. 
 
Slika 7: Sestava anketiranih glede na zaposlitveni status 
 
5.3 Obdelava podatkov 
 
Za obdelavo podatkov smo uporabili računalniški program SPSS. Podatke v nadaljevanju 
prikazujemo v obliki strukturnih tabel, ki vsebujejo absolutne in relativne (odstotne) 
frekvence. Hipoteze o kavzalnosti med pojavi smo preverjali z izračunavanjem vrednosti χ2 
testa enake verjetnosti in neodvisnega t-testa. Pri slednjem smo upoštevali predpostavke 
Levenovega testa o homogenosti varianc. Osnovne teze posplošujemo iz vzorca na osnovno 
množico. 
 
5.4 Rezultati in interpretacija  
5.4.1 Situacije pri vzgoji predšolskega otroka 
 
V nadaljevanju navajamo rezultate statističnih preizkusov in obdelav podatkov, na podlagi 






Hipoteza 1: Starši predšolskih otrok se v navajanju pogostosti situacij s področja medijske 
pismenosti, s katerimi se srečujejo pri vzgoji svojega predšolskega otroka, med seboj 
razlikujejo.  
 
Na podlagi frekvenčne analize in izračunanih povprečnih vrednosti ugotavljamo, da se starši 
predšolskih otrok vključeni v vzorec v povprečju v enaki meri srečujejo z navedenimi 
situacijami pri vzgoji svojega predšolskega otroka. V največji meri se srečujejo z 
izpostavljenostjo otroka neprimernim prizorom v medijih (npr. nasilju), in sicer je povprečna 
vrednost odgovorov na 5-stopenjski lestvici dosegla vrednost 2,36 in v enaki meri tudi s 
situacijo, da se je otrok pretirano navezal na določeno blagovno znamko, televizijskega 
junaka (povprečna vrednost 2,36). V najmanjši meri so starši predšolskih otrok izpostavljeni 
situacijam, ko težko presodijo, katere medijske vsebine so primerne za otroka. Večina je 
torej mnenja, da ve presoditi primernost vsebin, saj povprečna vrednost odgovorov znaša 
1,85. Podroben prikaz frekvenčne analize in srednjih vrednosti je na voljo v tabeli 2 na 
naslednji strani. 
 
Tabela 2: Frekvenčna analiza – situacije pri vzgoji predšolskega otroka 
Situacije pri vzgoji 
predšolskega otroka 











f f % f f % f f % f f % f f % 
Otrok je izpostavljen 
neprimernim prizorom v 
medijih (npr. nasilje) 
20 16,53 59 48,76 25 20,66 12 9,92 5 4,13 2,36 
Težko presodim, katere 
medijske vsebine so primerne 
za otroka 
42 34,71 59 48,76 16 13,22 4 3,31 0 0,00 1,85 
Otrok v trgovini izsiljuje za 
nakup točno določenega 
izdelka 
31 25,62 46 38,02 33 27,27 7 5,78 4 3,31 2,23 




33 27,27 51 42,15 29 23,97 4 3,31 4 3,31 2,13 
Otrok se je pretirano navezal 
na določeno blagovno znamko, 
televizijskega junaka 
39 32,23 29 23,97 30 24,79 17 14,05 6 4,96 2,36 
Otrok ne zazna problematike 
neresničnosti, nasprotujočih si 
podatkov, ki jih posredujejo 
mediji 
24 19,83 51 42,15 29 23,97 15 12,40 2 1,65 2,34 
Ne vem, kako omejiti otroku 
prekomerno gledanje TV in 
igranje računalniških igric 
35 28,93 56 46,28 15 12,40 13 10,74 2 1,65 2,10 
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Da bi ugotovili, ali se starši predšolskih otrok v navajanju pogostosti situacij s področja 
medijske pismenosti, s katerimi se srečujejo pri vzgoji svojega predšolskega otroka, med 
seboj razlikujejo, smo oblikovali hipotezo enake verjetnosti. Trdimo, da so odgovori staršev 
predšolskih otrok v osnovni množici enako verjetni. Hipotezo smo preverili s 2 testom 
enake verjetnosti, rezultati pa so prikazani v spodnji tabeli 3. 
 
Tabela 3: Rezultati 2 testa enake verjetnosti – situacije pri vzgoji predšolskega otroka 
Situacije pri vzgoji predšolskega otroka 2 α g 
Otrok je izpostavljen neprimernim prizorom v medijih (npr. nasilje) 72,182 0,000 4 
Težko presodim, katere medijske vsebine so primerne za otroka 61,380 0,000 3 
Otrok v trgovini izsiljuje za nakup točno določenega izdelka 53,835 0,000 4 
Ne vem, kako otroku razložiti problematičnost reklam (pretiravanje, zavajanje, 
posploševanje) 
67,554 0,000 4 
Otrok se je pretirano navezal na določeno blagovno znamko, televizijskega 
junaka 
27,223 0,000 4 
Otrok ne zazna problematike neresničnosti, nasprotujočih si podatkov, ki jih 
posredujejo mediji 
54,496 0,000 4 
Ne vem, kako omejiti otroku prekomerno gledanje TV in igranje računalniških 
igric 
75,653 0,000 4 
 
Na podlagi prikazanih izračunov ugotavljamo, da med odgovori staršev predšolskih otrok 
obstajajo statistično značilne razlike (α < 0,00). Hipotezo enake verjetnosti in sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da odgovori glede navajanja pogostosti situacij s 
področja medijske pismenosti, s katerimi se starši predšolskih otrok srečujejo pri vzgoji 
svojega predšolskega otroka v osnovni množici niso enako pogosti. Raziskovalno hipotezo 
1 potrdimo. 
 
Hipoteza 2: Starši predšolskih otrok se v navajanju pogostosti situacij s področja medijske 
pismenosti, s katerimi se soočajo pri vzgoji svojega predšolskega otroka, glede na doseženo 
stopnjo izobrazbe razlikujejo. 
 
Da bi ob omejeni velikosti vzorca dobili kar se da jasne rezultate, smo za nadaljnjo analizo 
izbrali samo dve skrajni skupini. Anketirane starše smo tako po izobrazbi razvrstili v dve 
skupini. Prvo skupino predstavljajo starši predšolskih otrok z doseženo nižjo izobrazbo 
(starši z doseženo vključno srednjo tehniško izobrazbo), drugo skupino pa smo poimenovali 
starši z doseženo višjo izobrazbo in vanjo vključili starše predšolskih otrok z zaključeno 
univerzitetno ali izobrazbo višjo od univerzitetne. Skupino z doseženo nižjo izobrazbo 
predstavlja 41 oz. 33,88 % anketiranih, skupino z doseženo višjo izobrazbo pa 43 oz. 
35,54 % anketiranih. Delitev smo ohranili skozi celotno analizo v diplomski nalogi.  
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Z namenom ugotovitve, ali se starši predšolskih otrok v navajanju pogostosti situacij s 
področja medijske pismenosti, s katerimi se srečujejo pri vzgoji svojega predšolskega otroka, 
med seboj razlikujejo glede na doseženo stopnjo izobrazbe, smo izvedli neodvisni t-test za 
testiranje statistične značilnosti, pri čemer smo upoštevali predpostavke Levenovega testa o 
homogenosti varianc. Rezultati testa so prikazani v tabeli 4 spodaj. 
 
Tabela 4: Rezultati neodvisnega t-testa – situacije pri vzgoji predšolskega otroka glede na 
izobrazbo staršev  
Situacije pri vzgoji predšolskega otroka | t | α g 
Otrok je izpostavljen neprimernim prizorom v medijih (npr. nasilje) 2,455 0,016 82,00 
Težko presodim, katere medijske vsebine so primerne za otroka –1,444 0,153 82,00 
Otrok v trgovini izsiljuje za nakup točno določenega izdelka –0,606 0,546 82,00 
Ne vem, kako otroku razložiti problematičnost reklam (pretiravanje, zavajanje, 
posploševanje) 
–0,091 0,928 82,00 
Otrok se je pretirano navezal na določeno blagovno znamko, televizijskega junaka 0,032 0,975 76,05 
Otrok ne zazna problematike neresničnosti, nasprotujočih si podatkov, ki jih 
posredujejo mediji 
–3,029 0,003 76,70 
Ne vem, kako omejiti otroku prekomerno gledanje TV in igranje računalniških igric 0,563 0,575 82,00 
 
Na podlagi prikazanih izračunov ugotavljamo, da smo za dve trditvi, povezani s situacijami 
pri vzgoji predšolskega otroka, dokazali obstoj statistično pomembnih razlik (α < 0,05). 
Trdimo, da obstajajo razlike med doseženo stopnjo izobrazbe (nižja ali višja) in navajanjem 
pogostosti izpostavljenosti otroka neprimernim prizorom v medijih, prav tako pa tudi razlike 
med doseženo stopnjo izobrazbe in zaznavanjem problematike neresničnosti in 
nasprotujočih si podatkov, ki jih posredujejo mediji, pri vzgoji predšolskega otroka. Kljub 
temu, da so se pokazale statistično pomembne razlike pri dveh trditvah, raziskovalne 
hipoteze 2 ne moremo potrditi. Pregled statističnih značilnosti po posameznih trditvah je 
na voljo v tabeli 4 pred odstavkom. 
 
Na podlagi izračunanih povprečnih vrednosti ugotavljamo, da se starši predšolskih otrok 
vključeni v vzorec, glede na doseženo stopnjo izobrazbe, v povprečju razlikujejo v 
srečevanju z navedenimi situacijami pri vzgoji svojega predšolskega otroka. S situacijo, da 
je otrok izpostavljen neprimernim prizorom v medijih (npr. nasilju), se srečuje več staršev z 
nižjo izobrazbo (srednja vrednost na 5-stopenjski lestvici je 2,44) v primerjavi z višje 
izobraženimi starši predšolskih otrok. Slednji se z navedeno situacijo srečujejo redkeje, saj 
izračunana srednja vrednost odgovorov znaša 2,05. Obratno smo ugotovili za situacijo, ko 
otrok v trgovini izsiljuje za nakup točno določenega izdelka. Višje izobraženi starši se v 
povprečju s to situacijo pogosteje srečajo (srednja vrednost 2,14), medtem ko se nižje 
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izobraženi redkeje (srednja vrednost 2,02). Ugotovitvi sledi tudi situacija, ko otrok ne zazna 
problematike neresničnosti, nasprotujočih si podatkov, ki jih posredujejo mediji. Tudi v tem 
primeru višje izobraženi starši predšolskih otrok navajajo pogostejše srečevanje z navedeno 
situacijo (srednja vrednost 2,37), medtem ko je izračunana srednja vrednost odgovorov nižje 
izobraženih staršev 1,85. Celotna frekvenčna analiza in izračun srednjih vrednosti glede na 
izobrazbo staršev, tudi za situacije kjer statistično značilnih razlik nismo dokazali, je na voljo 
v prilogi B. 
 
5.4.2 Medijsko opismenjevanje predšolskega otroka 
 
Hipoteza 3: Starši predšolskih otrok se glede na doseženo stopnjo izobrazbe v tem, kako 
medijsko opismenjujejo svoje predšolske otroke, razlikujejo. 
 
Na podlagi frekvenčne analize in izračunanih povprečnih vrednosti ugotavljamo, da se starši 
predšolskih otrok vključeni v vzorec v povprečju različno strinjajo glede navedenih trditev 
povezanih z načini izvajanja medijskega opismenjevanja svojega predšolskega otroka. V 
največji meri se strinjajo s trditvijo, ki navaja, da otroku pojasnijo medijske prizore, kadar 
jih ta vpraša o njih (srednja vrednost na 5-stopenjski lestvici je 4,35). Pričakovano je v 
nasprotju s tem na drugi strani najnižja povprečna vrednost odgovorov strinjanja pri trditvi, 
ki navaja redko pojasnjevanje medijskih prizorov oz. redko izvajanje te oblike 
opismenjevanja predšolskih otrok (srednja vrednost 2,26). Podroben prikaz frekvenčne 




Tabela 5: Frekvenčna analiza – načini izvajanja medijskega opismenjevanja predšolskega 
otroka 
Način izvajanja medijskega 
opismenjevanja predšolskega 
otroka 










f f % f f % f f % f f % f f % 
Otroku pojasnim medijske 
prizore, kadar me vpraša o njih 
0 0,00 0 0,00 7 5,78 65 53,72 49 40,50 4,35 
Otroku pojasnim medijske 
prizore, kadar zasledim zanj 
neprimeren prizor 
0 0,00 7 5,79 19 15,70 72 59,50 23 19,01 3,92 
Otroku redko pojasnjujem 
medijske prizore oz. to obliko 
opismenjevanja redko izvajam 
31 25,62 42 34,71 34 28,10 14 11,57 0 0,00 2,26 
Uporabljam filtre, ki omejujejo 
gledanje oz. dostop do 
določenih TV-vsebin in vsebin 
drugih elektronskih medijev 
23 19,00 27 22,31 25 20,66 29 23,97 17 14,05 2,92 




4 3,31 15 12,40 28 23,14 44 36,36 30 24,79 3,67 
 
Iz odgovorov razberemo, da imajo v večini družin pravila o obsegu gledanja 
televizije/uporabe računalnika na dan/teden, saj je s trditvijo, da imajo v družini takšna 
pravila odgovor Močno se strinjam izbralo 24,79 % anketiranih in odgovor Strinjam se 
36,36 %, skupno torej 61,15 % odgovorov za strinjam se in močno se strinjam. Pri trditvi, 
da uporabljajo filtre, ki omejujejo gledanje oz. dostop do določenih TV-vsebin in vsebin 
drugih elektronskih medijev, so odgovori enakomerno razporejeni med vsemi petimi 
možnimi odgovori. 
 
Nadalje smo ugotavljali, ali se starši predšolskih otrok v tem, kako medijsko opismenjujejo 
svoje predšolske otroke, glede na doseženo stopnjo izobrazbe razlikujejo. Izvedli smo 
neodvisni t-test za testiranje statistične značilnosti, pri čemer smo upoštevali predpostavke 





Tabela 6: Rezultati neodvisnega t-testa – načini izvajanja medijskega opismenjevanja 
predšolskega otroka glede na izobrazbo staršev  
Način izvajanja medijskega opismenjevanja predšolskega otroka | t | α g 
Otroku pojasnim medijske prizore, kadar me vpraša o njih –1,425 0,158 82,00 
Otroku pojasnim medijske prizore, kadar zasledim zanj neprimeren prizor –1,755 0,083 79,35 
Otroku redko pojasnjujem medijske prizore oz. to obliko opismenjevanja redko 
izvajam 
2,723 0,008 82,00 
Uporabljam filtre, ki omejujejo gledanje oz. dostop do določenih TV-vsebin in 
vsebin drugih elektronskih medijev 
–0,622 0,535 82,00 
V družini imamo pravila o obsegu gledanja televizije/uporabe računalnika na 
dan/teden 
–1,180 0,241 82,00 
 
Kot lahko razberemo iz zgornje tabele 6, smo obstoj statistično pomembnih razlik (α < 0,05) 
dokazali le za trditev otroku pojasnim medijske prizore, kadar zasledim zanj neprimeren 
prizor. Na podlagi izračunov ugotavljamo, da višje izobraženi starši predšolskih otrok, v 
primerjavi z nižje izobraženimi, otroku v večji meri pojasnjujejo medijske prizore, kadar 
zasledijo zanj neprimeren prizor. Srednja vrednost odgovorov višje izobraženih staršev je 
3,98, nižje izobraženih pa 3,66. Za ostale trditve sklopa, v povezavi z doseženo stopnjo 
izobrazbe anketiranih staršev predšolskih otrok nismo dokazali statistično značilnega vpliva. 
Raziskovalne hipoteze 3 ne moremo potrditi. Celotna frekvenčna analiza in izračuni 
srednjih vrednosti glede na izobrazbo staršev, tudi za načine izvajanja medijskega 
opismenjevanja, kjer statistično značilnih razlik nismo dokazali, so na voljo v prilogi C. 
 
5.4.3 Viri informacij o medijskem opismenjevanju predšolskega otroka 
 
Rezultati raziskave kažejo, da več kot polovica anketiranih (62 oz. 51,24 %) ne razpolaga z 
ustreznimi informacijami o medijski pismenosti, vendar bi želeli o tem izvedeti več. 48 oz. 
39,67 % anketiranih razpolaga z viri informacij o medijskem opismenjevanju otrok, 11 oz. 
9,09 % pa jih meni, da informacij s tega področja ne potrebujejo. Frekvenčna analiza 
odgovorov na vprašanje o razpolaganju z viri informacij o medijskem opismenjevanju otrok 




Tabela 7: Frekvenčna analiza – razpolaganje z viri informacij o medijskem 
opismenjevanju predšolskega otroka 
 
Hipoteza 4: Pri večini staršev predšolskih otrok je prevladujoč vir informacij o medijskem 
opismenjevanju nestrokovna javnost (npr. prijatelji, drugi starši ipd.). 
 
Na podlagi frekvenčne analize in izračunanih povprečnih vrednosti ugotavljamo, da se starši 
predšolskih otrok vključeni v vzorec v povprečju različno pogosto srečujejo z navedenimi 
viri informacij medijskega opismenjevanja predšolskih otrok. Podroben prikaz frekvenčne 
analize in srednjih vrednosti je na voljo spodaj v tabeli 8. 
 
Tabela 8: Frekvenčna analiza – viri informacij o medijskem opismenjevanju predšolskega 
otroka 
Viri informacij o medijskem 
opismenjevanju predšolskih 
otrok 
Nikoli Redko Občasno Pogosto Zelo pogosto 
 
f f % f f % f f % f f % f f % 
Prijatelji, drugi starši, 
sodelavci, sorodniki 
0 0,00 11 22,45 21 42,86 10 20,41 7 14,28 3,27 
Strokovni sodelavci v vrtcu, 
zdravstvenem domu ali drugi 
instituciji 
4 8,16 13 26,53 17 34,69 10 20,41 5 10,21 2,98 
Elektronski mediji (internet, 
televizija …) 
0 0,00 8 16,33 17 34,69 24 48,98 0 0,00 3,33 
Strokovne knjige in priročniki 0 0,00 14 28,57 19 38,78 12 24,49 4 8,16 3,12 
Strokovna predavanja in 
delavnice 
11 22,45 17 34,69 13 26,53 4 8,16 4 8,16 2,45 
 
Da bi ugotovili, ali se starši predšolskih otrok v navajanju prevladujočega vira informacij o 
medijskem opismenjevanju svojega predšolskega otroka med seboj razlikujejo, smo 
oblikovali hipotezo enake verjetnosti. Trdimo, da so odgovori staršev predšolskih otrok v 
osnovni množici enako verjetni. Hipotezo smo preverili s 2 testom enake verjetnosti, 
rezultati pa so prikazani v tabeli 9 na naslednji strani. 
 
  
Razpolaganje z viri informacij o medijskem opismenjevanju predšolskih otrok f f % 
Razpolagam z viri informacij o medijskem opismenjevanju otrok 49 40,50 
Ne razpolagam z ustreznimi informacijami o medijski pismenosti, vendar bi želel o tem izvedeti 
več 
61 50,41 
Informacij s tega področja ne potrebujem 11 9,09 
SKUPAJ 121 100,00 
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Tabela 9: Rezultati 2 testa enake verjetnosti – viri informacij o medijskem opismenjevanju 
predšolskega otroka 
Viri informacij o medijskem opismenjevanju predšolskih otrok 2 α g 
Prijatelji, drugi starši, sodelavci, sorodniki 9,041 0,029 3 
Strokovni sodelavci v vrtcu, zdravstvenem domu ali drugi instituciji 12,122 0,016 4 
Elektronski mediji (internet, televizija …) 7,878 0,019 2 
Strokovne knjige in priročniki 9,531 0,023 3 
Strokovna predavanja in delavnice 13,347 0,010 4 
 
Na podlagi prikazanih izračunov ugotavljamo, da med odgovori staršev predšolskih otrok 
obstajajo statistično značilne razlike (α < 0,05). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo in 
sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da viri informacij staršev o medijskem 
opismenjevanju predšolskih otrok v osnovni množici niso enako pogosti. Nadalje smo na 
podlagi izračunanih srednjih vrednosti preverili, ali je prevladujoč vir informacij o 
medijskem opismenjevanju predšolskih otrok nestrokovna javnost (npr. prijatelji, drugi 
starši ipd.). Ugotovili smo, da so prevladujoč vir elektronski mediji (internet, televizija ipd.), 
in sicer znaša srednja vrednost odgovorov za naveden vir 3,33. Izračunana srednja vrednost 
za nestrokovno javnost (npr. prijatelji, drugi starši ipd.), kot vira informacij o medijskem 
opismenjevanju predšolskih otrok, znaša 3,27. Na podlagi te ugotovitve raziskovalno 
hipotezo 4 zavrnemo. 
 
Podatek, da kot vir informacij o medijskem opismenjevanju prevladuje internet lahko 
povezujemo s tem, da so starši predšolskih otrok po večini mlajši odraslih, ki imajo z 
uporabo interneta in drugih elektronskih medijev veliko izkušenj. Ta vir informacij je s svojo 
nenehno dostopnostjo staršem vedno na voljo, ne predstavlja dodatnih finančnih 
obremenitev bodisi zaradi plačljivosti podatkov ali zaradi dodatnih potnih stroškov, ki jih 
običajna udeležba na strokovnih predavanjih in delavnicah v drugih institucijah prinaša. 
Sorazmerno velik delež staršev informacije o medijskem opismenjevanju predšolskega 
otroka uporablja prijatelje, druge starše, sodelavce in sorodnike, kar nakazuje izmenjavo 
izkušenj in pogledov s tega področja med vključenimi udeleženci. 
 
Hipoteza 5: Starši predšolskih otrok se v navajanju prevladujočega vira informacij o 
medijskem opismenjevanju glede na doseženo stopnjo izobrazbe razlikujejo. 
 
Z namenom ugotovitve, ali se starši predšolskih otrok, v navajanju prevladujočega vira 
informacij o medijskem opismenjevanju svojega predšolskega otroka, med seboj razlikujejo 
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glede na doseženo stopnjo izobrazbe, smo izvedli neodvisni t-test za testiranje statistične 
značilnosti, pri čemer smo upoštevali predpostavke Levenovega testa o homogenosti 
varianc. Rezultati testa so prikazani v tabeli 10 spodaj. 
 
Tabela 10: Rezultati neodvisnega t-testa – viri informacij o medijskem opismenjevanju 
predšolskega otroka glede na izobrazbo staršev  
Viri informacij o medijskem opismenjevanju predšolskih otrok | t | α g 
Prijatelji, drugi starši, sodelavci, sorodniki –0,643 0,524 37,00 
Strokovni sodelavci v vrtcu, zdravstvenem domu ali drugi instituciji 1,548 0,130 37,00 
Elektronski mediji (internet, televizija …) –4,582 0,000 25,16 
Strokovne knjige in priročniki –0,510 0,613 37,00 
Strokovna predavanja in delavnice –0,144 0,887 37,00 
 
Na podlagi izračunov prikazanih v tabeli 10, smo obstoj statistično pomembnih razlik 
(α < 0,05) dokazali za en vir informacij o medijskem opismenjevanju predšolskih otrok. 
Ugotavljamo, da višje izobraženi starši predšolskih otrok, v primerjavi z nižje izobraženimi, 
v povprečju v večji meri kot vir informacij uporabljajo elektronske medije. Srednja vrednost 
odgovorov višje izobraženih znaša na 5-stopenjski lestvici 3,68, nižje izobraženih pa 2,71. 
Za ostale trditve sklopa virov informacij o medijskem opismenjevanju predšolskih otrok 
vezanih na doseženo stopnjo izobrazbe staršev, nismo dokazali statistično značilnega vpliva. 
Raziskovalne hipoteze 5 ne moremo potrditi. Celotna frekvenčna analiza in izračun 
srednjih vrednosti glede na izobrazbo staršev, tudi za vire informacij o medijskem 
opismenjevanju predšolskih otrok, kjer statistično značilnih razlik nismo dokazali, je na 
voljo v prilogi D. 
 
5.4.4 Čas medijskega opismenjevanja otroka 
 
Na podlagi opravljene frekvenčne analize odgovorov v vzorcu ugotavljamo, da več kot dve 
tretjini anketiranih (83 oz. 68,60 %) menita, da je najprimernejši čas za izvajanje medijskega 
opismenjevanja otrok čas pred osnovno šolo. Sledijo odgovori v osnovni šoli, nikoli, saj ta 
znanja otroci sčasoma z izkušnjami sami pridobijo in pa po zaključeni osnovni šoli. 
Frekvenčna analiza odgovorov na vprašanje o najprimernejšem času medijskega 
opismenjevanja otrok je prikazana v tabeli 11 na naslednji strani. 
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Tabela 11: Frekvenčna analiza – najprimernejši čas izvajanja medijskega opismenjevanja 
otrok 
 
Hipoteza 6: Starši predšolskih otrok kot najprimernejše obdobje za izvajanje medijskega 
opismenjevanja otrok ocenjujejo osnovnošolsko obdobje. 
 
Da bi ugotovili, ali se starši predšolskih otrok v navajanju najprimernejšega časa za izvajanje 
medijskega opismenjevanja otroka med seboj razlikujejo, smo oblikovali hipotezo enake 
verjetnosti. Trdimo, da so odgovori staršev predšolskih otrok v osnovni množici enako 
verjetni. Hipotezo smo preverili s 2 testom enake verjetnosti in dobili rezultat: 2 = 143,165 
(α = 0,000; g = 3). Na podlagi rezultata ugotavljamo, da med odgovori staršev predšolskih 
otrok obstajajo statistično značilne razlike. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo in 
sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da navajanje najprimernejšega časa za 
izvajanje medijskega opismenjevanja otroka v osnovni množici ni enako pogosto. Na 
podlagi frekvenčne analize prikazane v tabeli 11 zgoraj ugotavljamo, da starši kot 
najprimernejše obdobje za izvajanje medijskega opismenjevanja otrok ne ocenjujejo 
osnovnošolskega obdobja, ampak obdobje pred osnovno šolo. Na podlagi te ugotovitve 
raziskovalno hipotezo 6 zavrnemo. 
 
Možnih je več različnih interpretacij dobljenih rezultatov. Ena od njih je, da na podlagi 
vsakodnevnih izkušenj starši pri vzgoji svojega otroka zaznavajo potrebo po tem, da imajo 
otroci ta znanja. Kakor je razvidno iz prakse in kar poudarjajo tudi številni avtorji, se otroci 
tudi v času, ko še ne znajo brati in pisati, aktivno neposredno srečujejo z različnimi 
medijskimi vsebinami in oblikami medijev (Saksida 2010, str. 66, Peštaj 2010, str. 67, 
Erjavec in Voličič 1999, str. 5, Erjavec 2005). Druga možna razlaga je, da v obdobju 
tekmovalnosti starši želijo, da njihovi otroci ta znanja pridobijo čim prej. Starši se torej 
zavedajo pomena razvoja medijske pismenosti v obdobju pred vstopom v osnovno šolo.  
 
Ocena najprimernejšega časa za izvajanje medijskega opismenjevanja otrok f f % 
Pred OŠ 83 68,60 
V OŠ 33 27,27 
Po zaključeni OŠ 2 1,65 
Nikoli, ta znanja otroci sčasoma z izkušnjami sami pridobijo 3 2,48 
SKUPAJ 121 100,00 
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5.4.5 Najprimernejši izvajalci medijskega opismenjevanja predšolskega otroka 
 
Frekvenčna analiza odgovorov zbranih v vzorcu kaže, da skoraj polovica anketiranih (58 oz. 
47,93 %) meni, da so najprimernejši izvajalci medijskega opismenjevanja predšolskih otrok 
starši oz. družina. Sledi odgovor vsi navedeni (torej vrtec, mediji, knjižnice ali drugi javni 
zavodi ter starši oz. družina), ostali odgovori so v manjšini. Da v predšolskem obdobju 
medijsko opismenjevanje še ni potrebno, meni 5 oz. 4,13 % anketiranih, 3 oz. 2,48 % 
anketiranih pa meni, da predšolski otroci ta znanja sčasoma z izkušnjami sami pridobijo. 
Frekvenčna analiza odgovorov na vprašanje o najprimernejšem izvajalcu medijskega 
opismenjevanja predšolskih otrok je prikazana v tabeli 12 spodaj. 
 
Tabela 12: Frekvenčna analiza – najprimernejši izvajalec medijskega opismenjevanja 
predšolskih otrok 
 
Hipoteza 7: Starši predšolskih otrok menijo, da bi bili najprimernejši izvajalec medijskega 
opismenjevanja predšolskih otrok starši oz. družina. 
 
Da bi ugotovili, ali se starši predšolskih otrok v navajanju najprimernejšega izvajalca 
medijskega opismenjevanja predšolskega otroka med seboj razlikujejo, smo oblikovali 
hipotezo enake verjetnosti. Trdimo, da so odgovori staršev predšolskih otrok v osnovni 
množici enako verjetni. Hipotezo smo preverili s 2 testom enake verjetnosti in dobili 
rezultat: 2 = 127,554 (α = 0,000; g = 4). Na podlagi rezultata ugotavljamo, da med odgovori 
staršev predšolskih otrok obstajajo statistično značilne razlike. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da navajanje najprimernejšega 
izvajalca medijskega opismenjevanja predšolskega otroka v osnovni množici ni enako 
pogosto. Na podlagi frekvenčne analize prikazane v tabeli 12 zgoraj ugotavljamo, da starši 
predšolskih otrok kot najprimernejše izvajalce medijskega opismenjevanja predšolskih otrok 
navajajo starše oz. družino. Na podlagi te ugotovitve raziskovalno hipotezo 7 potrdimo. 
 
Ocena najprimernejšega izvajalca medijskega opismenjevanja predšolskih otrok f f % 
Vrtec 4 3,31 
Starši oz. družina 58 47,93 
Vsi navedeni 51 42,15 
Nihče, v predšolskem obdobju ta znanja še niso potrebna 5 4,13 
Nihče, ta znanja otroci sčasoma z izkušnjami sami pridobijo 3 2,48 
SKUPAJ 121 100,00 
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5.4.6 Samoocena staršev o znanju in spretnostih pri medijskem 
opismenjevanju 
 
Rezultati izvedene frekvenčne analize in izračunanih povprečnih vrednosti kažejo, da starši 
predšolskih otrok vključeni v vzorec v povprečju relativno visoko ocenjujejo trditve o 
lastnem poznavanju medijske pismenosti. V najvišji meri podajajo oceno lastnega 
poznavanja tehničnih vidikov uporabe medijev (uporaba TV, računalnik, pametni telefon 
ipd.) – srednja vrednost na 5-stopenjski lestvici znaša 3,82. Sledi poznavanje pozitivnih in 
negativnih vplivov medijev na otroke (srednja vrednost 3,57) in ocena lastnih spretnosti za 
prenos znanj o medijski pismenosti otroku (srednja vrednost 3,31). Podroben prikaz 
frekvenčne analize in srednjih vrednosti je na voljo v tabeli 13 spodaj. 
 
Tabela 13: Frekvenčna analiza – samoocena staršev o znanju in spretnostih pri medijskem 
opismenjevanju 
Trditve o znanju in spretnostih pri 
medijskem opismenjevanju 
Zelo slabo Slabo Dobro Prav dobro Odlično 
 f f % f f % f f % f f % f f % 
Poznavanje tehničnih vidikov uporabe 
medijev  
2 1,65 6 4,96 40 33,06 37 30,58 36 29,75 3,82 
Poznavanje pozitivnih in negativnih 
vplivov medijev na otroke  
0 0,00 8 6,61 49 40,50 51 42,15 13 10,74 3,57 
Spretnosti za prenos znanj o medijski 
pismenosti otrok 
2 1,65 9 7,44 59 48,76 51 42,15 0 0,00 3,31 
 
Hipoteza 8: Starši predšolskih otrok ocenjujejo svoja znanja in spretnosti pri medijskem 
opismenjevanju kot pomanjkljiva. 
 
Da bi ugotovili, ali se starši predšolskih otrok v navajanju samoocene znanj in spretnosti pri 
medijskem opismenjevanju med seboj razlikujejo, smo oblikovali hipotezo enake 
verjetnosti. Trdimo, da so odgovori staršev predšolskih otrok v osnovni množici enako 
verjetni. Hipotezo smo preverili s 2 testom enake verjetnosti, rezultati pa so predstavljeni v 
tabeli 14 spodaj.  
 
Tabela 14: Rezultati 2 testa enake verjetnosti – samoocena staršev o znanju in spretnostih 
pri medijskem opismenjevanju 
Trditve o znanju in spretnostih pri medijskem opismenjevanju 2 α g 
Poznavanje tehničnih vidikov uporabe medijev  56,893 0,000 4 
Poznavanje pozitivnih in negativnih vplivov medijev na otroke  52,058 0,000 3 
Spretnosti za prenos znanj o medijski pismenosti otrok 82,868 0,000 3 
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Na podlagi rezultata ugotavljamo, da med odgovori staršev predšolskih otrok obstajajo 
statistično značilne razlike (α < 0,00). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo in sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da samoocene znanj in spretnosti pri medijskem 
opismenjevanju v osnovni množici niso enako pogoste. Na podlagi izračunanih srednjih 
vrednosti, prikazanih v tabeli 13 na prejšnji strani, ugotavljamo, da starši svojih znanj in 
spretnosti pri medijskem opismenjevanju, ne ocenjujejo kot pomanjkljivih, saj je srednja 
vrednost odgovorov na 5-stopenjski lestvici dosegla vrednost 3,31. Na podlagi te ugotovitve 
raziskovalno hipotezo 8 zavrnemo. 
 
Starši sicer svoje znanje in spretnosti pri medijskem opismenjevanju ocenjujejo kot dobre. 
Hkrati pa, če povežemo rezultate odgovorov pridobljenih pri vprašanju o virih informacij o 
medijskem opismenjevanju otrok, vidimo, da več kot polovica anketiranih ne razpolaga z 
ustreznimi informacijami o medijski pismenosti, vendar bi želeli o tem izvedeti več. Za 
pripravo konkretne izvedbe izobraževanja v določeni organizaciji bi bilo potrebno nadgraditi 
obstoječi vprašalnik z vprašanjem, ali bi se udeležili izobraževanja s tematiko medijskega 
opismenjevanja in natančno navesti, katere vsebine izobraževanja bi lahko bile zajete v 
izobraževanje, da bi lahko starši izbirali, katerih vsebinskih sklopov se udeležijo. Tako bi se 
lahko starši, ki še ne poznajo tehničnih vidikov, udeležili bolj tehnično usmerjenih delavnic, 
tisti, ki pa imajo več zanimanja za spoznavanje pozitivnih in negativnih vplivov medijev na 
otroke, pa bi za udeležbo izbrali samo tiste sklope.  
 
Hipoteza 9: Starši predšolskih otrok se v oceni lastnih znanj in spretnosti medijskega 
opismenjevanja otrok glede na doseženo stopnjo izobrazbe razlikujejo. 
 
Z namenom ugotovitve, ali se starši predšolskih otrok v oceni lastnih znanj in spretnosti 
medijskega opismenjevanja otrok, med seboj razlikujejo glede na doseženo stopnjo 
izobrazbe, smo izvedli neodvisni t-test za testiranje statistične značilnosti, pri čemer smo 
upoštevali predpostavke Levenovega testa o homogenosti varianc. Rezultati testa so 




Tabela 15: Rezultati neodvisnega t-testa – samoocena staršev o znanju in spretnostih pri 
medijskem opismenjevanju glede na izobrazbo staršev 
Trditve o znanju in spretnostih pri medijskem opismenjevanju | t | α g 
Poznavanje tehničnih vidikov uporabe medijev  –0,999 0,321 82,00 
Poznavanje pozitivnih in negativnih vplivov medijev na otroke  0,870 0,387 82,00 
Spretnosti za prenos znanj o medijski pismenosti otrok 1,793 0,077 82,00 
 
Na podlagi izračunov prikazanih v tabeli 15, obstoja statistično pomembnih razlik med 
obema skupinama (α < 0,05) o znanju in spretnostih pri medijskem opismenjevanju nismo 
dokazali.  
 
Za naš vzorec ugotavljamo, da starši predšolskih otrok z doseženo višjo stopnjo izobrazbe v 
povprečju bolje ocenjujejo poznavanje tehničnih vidikov uporabe medijev (upravljanje TV, 
računalnik, pametni telefon ipd.) v primerjavi s starši predšolskih otrok z doseženo nižjo 
stopnjo izobrazbe. Srednja vrednost samoocene staršev z doseženo višjo stopnjo izobrazbe 
je na 5-stopenjski lestvici 3,74, staršev z doseženo nižjo stopno izobrazbe pa 3,54. Za trditvi 
vezani na poznavanje pozitivnih in negativnih vplivov medijev na otroke in na spretnosti za 
prenos znanj o medijski pismenosti otrok, so starši predšolskih otrok z doseženo nižjo 
stopnjo izobrazbe podali višjo oceno v primerjavi s starši z doseženo višjo stopnjo izobrazbe. 
Raziskovalne hipoteze 9 ne moremo potrditi. Celotna frekvenčna analiza in izračun 
srednjih vrednosti glede na izobrazbo staršev sta na voljo v prilogi E. 
 
5.4.7 Mnenje o primernosti oblik izobraževanja staršev 
 
Rezultati izvedene frekvenčne analize in izračunanih povprečnih vrednosti kažejo, da imajo 
starši predšolskih otrok, vključeni v vzorec, v povprečju različno mnenje o primernosti oblik 
izobraževanja odraslih za izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti. V največji 
meri jim ustrezajo seminar, tečaj, delavnica ali predavanje samo za starše – srednja vrednost 
na 5-stopenjski lestvici znaša 3,84. Sledijo udeležba na seminarju skupaj z otrokom (srednja 
vrednost 3,81) in e-oblike svetovanj (srednja vrednost 3,79). Kot e-oblike svetovanj smo 
opredelili bolj individualizirani pristop, posameznemu uporabniku prilagojen proces, pri 
izobraževanju na daljavo pa smo združili aktivnosti, kjer je uporabnik bolj pasivni prejemnik 
neke splošnejše izobraževalne vsebine (npr. izobraževalna dokumentarna oddaja). 
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Pri oblikovanju vprašanja smo izhajali iz tega, da starši poznajo značilnosti posamezne 
oblike, ali pa so izbrali odgovor 0 – nimam izkušenj s to obliko izobraževanja, ne morem 
oceniti. Na podlagi izkušenj, ki jih imajo s posamezno obliko iz predhodnih izobraževanj, ki 
so se jih kadarkoli udeležili, so anketirani presodili, kako jim ustreza izbrana oblika 
izobraževanja odraslih za razvoj medijske pismenosti. Vprašanje smo zastavili ob koncu 
vprašalnika, saj smo predvidevali, da bodo anketirani po definiciji medijske pismenosti, ki 
je bila podana v začetku vprašalnika, in po drugih vprašanjih, ki nakazujejo, katere vsebine 
sodijo v okvir razvijanja medijske pismenosti, znali samostojno povezati svoje izkušnje s 
posameznimi oblikami izobraževanja z vsebinami medijskega opismenjevanja in oceniti, 
katere oblike izobraževanja bi jim ustrezale. Podroben prikaz frekvenčne analize in srednjih 
vrednosti je na voljo v tabeli 16 spodaj. 
 




s to obliko 
izobraževanja,  












f f % f f % f f % f f % f f % f f % 
Seminar, tečaj, delavnica, 
predavanje samo za starše 
26 21,49 0 0,00 14 11,57 10 8,26 48 39,67 23 19,01 3,84 
Udeležba na seminarju 
skupaj z otrokom 
27 22,31 4 3,31 0 0,0 23 19,01 54 44,63 13 10,74 3,81 
Zloženke, priporočila, 
zbrani primeri iz prakse 




25 20,66 9 7,44 26 21,49 28 23,14 31 25,62 2 1,65 2,91 
E-oblike svetovanj 
(pametni telefon, spletne 
učilnice) 
9 7,44 3 2,48 9 7,44 23 19,01 51 42,15 26 21,49 3,79 
Individualno telefonsko 
svetovanje 
34 28,10 23 19,01 24 19,83 20 16,53 16 13,22 4 3,31 2,47 




16 13,22 9 7,44 6 4,96 20 16,53 47 38,84 23 19,01 3,66 
 
Hipoteza 10: Starši predšolskih otrok menijo, da so najprimernejše oblike izobraževanja 
odraslih za izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti skupinske oblike 
izobraževanja. 
 
Pri starših predšolskih otrok gre za mlajše odrasle, ki so že odraščali z računalniki, 
internetom in drugimi podobnimi tehničnimi rešitvami, kar se v naši raziskavi kaže na dveh 
mestih. Eno je ocena primernosti navedenih oblik izobraževanja odraslih s področja razvoja 
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medijske pismenosti, kjer je v primerjavi z odgovori pri možnosti seminar, tečaj, delavnica, 
predavanje samo za starše (21,49 %), relativno malo udeležencev, ki so izbrali odgovor, da 
nimajo izkušenj s to obliko izobraževanja pri e-oblike svetovanj – pametni telefon, spletne 
učilnice (7,44 %) ter za izobraževanje na daljavo (spletna učilnica, webinar, televizijska 
oddaja) 13,22 % anketiranih. Pri interpretaciji izhajamo iz podatka, da so e-viri za 
izobraževanje trenutno zelo pogosti in glede na značilnosti in glede na zelo zgodnje izkušnje 
s temi viri, so posamezniki, ki se zdaj nahajajo v starostnem obdobju med 25 in 35 let, 
najverjetneje med njihovimi pogostejšimi uporabniki. Med takšne vire sodijo različni forumi 
(npr. http://med.over.net/), spletne strani z izobraževalno vsebino za starše (npr. 
http://www.bibaleze.si, http://www.ringaraja.net), televizijske oddaje ipd. V primerjavi z 
drugimi oblikami je veliko anketiranih kot ustrezne ali popolnoma ustrezne označilo e-oblike 
svetovanj (pametni telefon, spletne učilnice) (42,15 % kot ustrezne in 21,49 % kot 
popolnoma ustrezne) in izobraževanje na daljavo (spletna učilnica, webinar, televizijska 
oddaja) (38,84 % kot ustrezne in 19,01 % kot popolnoma ustrezne). Pri tem vprašanju so 
anketirani v veliki meri kot ustrezne (51,24 %) in popolnoma ustrezne (14,05 % anketiranih) 
označili zloženke, priporočila, zbrani primeri iz prakse. Pojasnilo gre iskati tudi v tem, da je 
to delovno aktivno prebivalstvo, ki ima otroke, ki v času morebitne udeležbe staršev na 
izobraževalnih delavnicah, potrebujejo varstvo in zato kot ustreznejše opredeljujejo oblike, 
ki omogočajo izobraževanje na daljavo in samostojno učenje. 
 
Da bi ugotovili, ali se starši predšolskih otrok v navajanju najprimernejše oblike 
izobraževanja odraslih za izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti med seboj 
razlikujejo, smo oblikovali hipotezo enake verjetnosti. Trdimo, da so odgovori staršev 
predšolskih otrok v osnovni množici enako verjetni. Hipotezo smo preverili s 2 testom 
enake verjetnosti, rezultati pa so predstavljeni v tabeli 17 spodaj.  
 
Tabela 17: Rezultati 2 testa enake verjetnosti – primernost oblik izobraževanja staršev 
Primernost oblik izobraževanja staršev 2 α g 
Seminar, tečaj, delavnica, predavanje samo za starše 36,747 0,000 3 
Udeležba na seminarju skupaj z otrokom 60,468 0,000 3 
Zloženke, priporočila, zbrani primeri iz prakse 100,589 0,000 4 
Individualno, osebno svetovanje oz. mentorstvo 34,521 0,000 4 
E-oblike svetovanj (pametni telefon, spletne učilnice) 61,929 0,000 4 
Individualno telefonsko svetovanje 15,126 0,000 4 
Izobraževanje na daljavo (spletna učilnica, webinar, televizijska oddaja) 50,000 0,000 4 
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Na podlagi rezultatov ugotavljamo, da med odgovori staršev predšolskih otrok obstajajo 
statistično značilne razlike (α < 0,05). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo in sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da navedbe najprimernejših oblik izobraževanja odraslih, 
za izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti, v osnovni množici niso enako 
pogoste. 
 
Nadalje smo ugotavljali, katere oblike izobraževanja odraslih za izobraževanje s področja 
razvoja medijske pismenosti, so po mnenju staršev, najprimernejše. Kot skupinske oblike 
izobraževanja smo v vprašalniku določili: seminar, tečaj, delavnica, predavanje samo za 
starše in pa udeležba na seminarju skupaj z otrokom. Ostale navedene oblike izobraževanja 
smo določili kot individualne, in sicer: zloženke, priporočila, zbrani primeri iz prakse, 
individualno, osebno svetovanje oz. mentorstvo, e-oblike svetovanj, individualno telefonsko 
svetovanje, izobraževanje na daljavo.  
 
Tabela 18: Frekvenčna analiza – skupinske in individualne oblike izobraževanja 












f f % f f % f f % f f % f f % 
Skupinske oblike izobraževanja 4 2,12 14 7,41 33 17,46 102 53,97 36 19,05 3,83 
Individualne oblike izobraževanja 46 7,60 72 11,90 115 19,01 207 34,21 72 11,90 3,32 
 
Uvodoma smo izračunali srednje vrednosti za posamezne navedene oblike izobraževanja 
staršev, nato pa še srednje vrednosti za posamezno skupino oblik izobraževanja (skupinske 
in individualne). Izračunana srednja vrednost skupinskih oblik izobraževanja znaša 3,83, 
individualnih pa 3,32. Starši predšolskih otrok menijo, da so najprimernejše oblike 
izobraževanja odraslih za izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti skupinske 
oblike izobraževanja. Na podlagi te ugotovitve raziskovalno hipotezo 10 potrdimo. 
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UGOTOVITVE IN SKLEPI 
 
Medijska pismenost, starši predšolskih otrok, predšolski otroci ter metode in oblike 
izobraževanja odraslih – ugotavljamo, da so vsi ti pojmi vsebinsko zelo široki in raznoliki. 
Razvojnopsihološki in sociokulturni pogled na razvoj medijske pismenosti ponujata nekaj 
teoretskih in vsebinskih izhodišč za njen razvoj. Značilnosti in raznolikost ciljne skupine 
staršev predšolskih otrok in same skupine predšolskih otrok, možnosti in potrebe za razvoj 
izobraževanja za medijsko pismenost, kažejo, da je delo na tem področju tako za starše, 
kakor tudi za pedagoge in andragoge zahtevna naloga. 
 
Pri razvoju modela izobraževanja za kritično pismenost predšolskih otrok je potrebno 
poudariti in upoštevati vlogo staršev pri razvoju medijske pismenosti pri predšolskih otrocih. 
Pri teoretskem delu raziskave smo ugotovili, da njihovo vlogo izpostavljajo številni avtorji 
(Peštaj 2010, str. 70, Cannon 2009, str. 544, Martens, Southerton in Scott 2004 v 
Buckingham 2011, str. 61), v empiričnem delu naloge pa je frekvenčna analiza odgovorov 
zbranih v vzorcu pokazala, da skoraj polovica anketiranih meni, da so najprimernejši 
izvajalci medijskega opismenjevanja predšolskih otrok starši oz. družina. Z dobrimi 40 % 
sledi odgovor vsi navedeni (torej vrtec, mediji, knjižnice ali drugi javni zavodi ter starši oz. 
družina). Poleg vloge, ki jo nase prevzemajo starši, se pri tem odgovoru pokaže še, da starši 
izpostavljajo pomen tega, da več akterjev hkrati (vrtci, mediji …) izvaja medijsko 
opismenjevanje otrok. 
 
Tudi pri poudarjanju pomena razvoja medijske pismenosti otrok v predšolskem obdobju smo 
dobili potrditve v preučevani literaturi ter rezultate empirične raziskave, ki so to potrdili. 
Razvojnopsihološke značilnosti predšolskih otrok z vidika njihovega kognitivnega, 
čustvenega in socialnega razvoja so argument za to, da so otroci v predšolskem obdobju že 
zmožni sprejemati znanje s področja medijske pismenosti (Marjanovič Umek 2010, str. 31, 
Saksida 2010, str. 66, Cecić Erpič 1999, str. 22, Marjanovič Umek 2004, str. 293). Naslednji 
argument je nenehna izpostavljenost predšolskih otrok različnim informacijam in tipom 
medijev v vsakdanjem življenju, na kar tudi v literaturi opozarjajo različni avtorji (Saksida 
2010, str. 66, Peštaj 2010, str. 67, Erjavec in Voličič 1999, str. 5, Erjavec 2005). Hkrati so 
starši v empiričnem delu raziskave vsaj v dveh vprašanjih nakazali, da se v predšolskem 
obdobju svojega otroka, srečujejo s potrebo po medijskem opismenjevanju svojih otrok. 
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Uvodoma so potrdili, da se pri vzgoji svojega predšolskega otroka srečujejo s situacijami, 
kot so izpostavljenost otroka neprimernim prizorom v medijih (npr. nasilju), pretirana 
navezanost otroka na določeno blagovno znamko, televizijskega junaka, da otrok ne zazna 
problematike neresničnosti, nasprotujočih si podatkov, ki jih posredujejo mediji. Nadalje so 
to izrazili pri vprašanju, o tem, kdaj ocenjujejo, da je potrebno izvajanje medijskega 
opismenjevanja otrok, saj je frekvenčna analiza odgovorov vzorca pokazala, da več kot dve 
tretjini anketiranih menita, da je najprimernejši čas za izvajanje medijskega opismenjevanja 
otrok čas pred osnovno šolo. 
 
Starši predšolskih otrok so osebe v obdobju zgodnje odraslosti. Imajo določene izkušnje, 
znanje, in določene skupne značilnosti kot posamezniki (Zupančič, Kavčič in Fekonja 2004, 
str. 634, Zupančič 2001 v Možina 2003, str. 22, Ličen 2009, str. 33–34, Zupančič 2004a, str. 
680–681) in tudi kot udeleženci v izobraževanju odraslih (Možina 2003, str. 21–22, Krajnc 
1979, str. 88–89). Enako velja za njihovo znanje in izkušnje s področja medijske pismenosti. 
Pri vzgoji svojega predšolskega otroka že uporabljajo nekatere elemente medijskega 
opismenjevanja, in tudi anketirani starši v naši raziskavi so navajali, da otroku pojasnijo 
medijske prizore, kadar jih povpraša o njih, otroku pojasnijo medijske prizore, kadar 
zasledijo zanj neprimeren prizor, nekateri so navajali tudi, da uporabljajo filtre, ki omejujejo 
gledanje oz. dostop do določenih vsebin ter da imajo v družini pravila o obsegu gledanja 
televizije/uporabe računalnika na dan/teden. Empirična raziskava je prav tako pokazala, da 
se starši razlikujejo glede razpolaganja z viri informacij o medijskem opismenjevanju 
predšolskih otrok. Dobro izhodišče za pripravo modela izobraževanja za razvoj kritične 
pismenosti je, da več kot polovica anketiranih ne razpolaga z ustreznimi informacijami o 
medijski pismenosti, vendar bi želeli o tem izvedeti več. Pri vprašanju o samooceni svojih 
znanj s področja medijske pismenosti so starši svoje znanje ocenili sorazmerno visoko. 
Najbolje so ocenili svoje poznavanje tehničnih vidikov uporabe medijev, sledilo je 
poznavanje pozitivnih in negativnih vplivov medijev na otroke, najnižja povprečna ocena 
poznavanja pa je bila izračunana za spretnosti za prenos znanj o medijski pismenosti otrok. 
 
Če povzamemo teoretske ugotovitve in rezultate empiričen raziskave, lahko kot 
najpomembnejša priporočila za razvoj medijske pismenosti pri starših predšolskih otrok 
izpostavimo:  
 v izobraževanje vključiti obstoječe izkušnje, znanje in prakse staršev, 
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 informirati starše o že obstoječih vsebinah (npr. safe.si), 
 preko dialoga in razprav pri starših spodbujati kritično refleksijo lastnih ravnanj, 
 vključiti tehnične in vsebinske vidike uporabe medijev v izobraževanje, 
 vključiti materialne in nematerialne vidike potrošnje v izobraževanje, 
 povezati izobraževanje z vsakdanjimi življenjskimi situacijami (navezava na 
aktualne televizijske programe in aktualne promocijsko-prodajne akcije v trgovinah), 
 poudarjati prednosti in slabosti, možnosti in nevarnosti uporabe medijev in 
 upoštevati socialne kontekste posamezne družine (socialne razmere, okolje). 
 
Izbor situacij v anketnem vprašalniku smo naredili na podlagi ugotovitev teoretičnega dela 
in lastnih izkušenj pri delu v vrtcu. V primeru, da začne določeni vrtec razvijati program 
medijskega opismenjevanja, je potrebno, da naredi raziskavo med starši otrok iz svojega 
okolja. Zaradi različnih družbenih kontekstov, v katerih odraščajo predšolski otroci, je pri 
pripravi izobraževanja smiselno upoštevati kulturni in socialni kontekst posamezne družine, 
saj so situacije, v katerimi se pri vzgoji svojega otroka srečujejo starši v različnih okoljih 
različne. Če želimo program medijskega opismenjevanja resnično prilagoditi potrebam 
staršev in otrok v določenem okolju, je potrebno pred samo pripravo modela ugotoviti 
dejanske potrebe po izobraževanju. 
 
V sklopu samoocena staršev o znanju in spretnostih pri medijskem opismenjevanju 
ugotavljamo, da starši svojih znanj in spretnosti pri medijskem opismenjevanju ne ocenjujejo 
kot pomanjkljivih. To je lahko primer problema, ki se pri razvoju kritične medijske 
pismenosti pojavi večkrat, in sicer da tudi starši pogosto niso kritično pismeni in tako 
zapadejo v potrošniško logiko oz. podležejo medijskim manipulacijam. Neredko ne zaznajo, 
da potrebujejo dodatna znanja s tega področja in da je to znanje potrebno prenašati ter 
razvijati tudi pri otrocih. V skladu s tem je v izobraževanje potrebno vključiti tudi starše, da 
ozavestijo svojo medijsko pismenost in svoj odnos do potrošništva, s čimer bodo lahko 
potem kritičen pogled razvijali tudi pri svojih otrocih. 
 
V zadnjem sklopu (primernost oblik izobraževanja staršev) ugotavljamo še, da starši 
predšolskih otrok menijo, da so najprimernejše oblike izobraževanja odraslih za 
izobraževanje s področja razvoja medijske pismenosti skupinske oblike izobraževanja. V 
raziskavi so se preference staršev za uporabo oblik izobraževanja odraslih s področja razvoja 
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medijske pismenosti izkazale kot zelo raznolike. Za izobraževanje je smiselno uporabiti 
zloženke, priporočila, zbrane primere iz prakse, e-oblike svetovanj (pametni telefon, spletne 
učilnice), seminarje, tečaje, delavnice in predavanja za starše, saj so anketirani te oblike v 
največji meri ocenili kot ustrezne oz. popolnoma ustrezne.  
 
Preden pa določimo, katere oblike uporabljati, je potrebno odgovoriti na vprašanje, v 
čigavem interesu naj bi bil razvoj kritične medijske pismenosti. Multinacionalke in 
potrošniška industrija se za razvoj teh kompetenc ne zavzemajo, prav tako obči mediji in 
politična oblast nimajo interesa, da bi razvijali kritično pismenost pri uporabnikih. Kritična 
medijska pismenost je koncept, ki ga zagovarjajo družbeno kritični avtorji, sociologi in 
nekateri izobraževalci, ki pa imajo v primerjavi s prej navedenimi skupinami manj moči 
odločanja in manjši obseg finančnih virov, kar same možnosti za učinkovit razvoj kritične 
medijske pismenosti zelo zmanjšuje. Pred oblikovanjem oblik za izobraževanje staršev o 
medijski pismenosti, je potrebno torej najprej preseči ta izziv.  
 
Eden od možnih ponudnikov, ki bi lahko razvijal izobraževanje staršev predšolskih otrok za 
razvoj medijske pismenosti, je vrtec. Njegova prednost je, da lahko dela neposredno z otroci 
v okviru dnevnega varstva otrok, neposredno s starši v obliki delavnic in srečanj staršev, 
svetovanja staršem ter tudi preko skupnih delavnic za starše in otroke. Prva faza v pripravi 
takšnega izobraževalnega programa v posameznem vrtcu je ugotovitev izobraževalnih 
potreb v lokalnem okolju vrtca. 
 
Konceptualno izhodišče modela medijskega opismenjevanja kot ga zagovarjamo v tej 
nalogi, izhaja iz sociokulturnih pogledov na razvoj medijske pismenosti in upoštevanja 
razvojnopsiholoških pogledov. Iz vidika uporabe oblik izobraževanja odraslih predlagamo 
uporabo skupinskih oblik izobraževanja (delavnice, seminarji), v kombinaciji z učnimi 
gradivi (zloženke, priporočila, zbrani primeri dobrih praks), ki udeležencem omogočajo, da 
doma samostojno berejo in se informirajo o obravnavani tematiki. Kadar gre za starše 
predšolskih otrok je v izobraževanje smiselno vključiti računalnik, internet, pametne 
telefone, saj so udeleženci iz te ciljne skupine vajeni dela s temi orodji in so vajeni 
pridobivati znanje in informacije na tak način. Izobraževalni program naj bi vseboval več 
zaporednih srečanj s presledki, ki bi udeležencem omogočali, da v vmesnem času med 
dvema izobraževanjema, pridobljeno znanje preizkusijo v praksi, da opazujejo in reflektirajo 
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svoje ravnanje in vedenje svojega otroka in potem na naslednjem izobraževanju v 
skupinskem delu in z izmenjavo izkušenj obravnavajo svoje izkušnje iz prakse. Starše je 
potrebno informirati tudi o možnostih pridobivanja informacij iz drugih virov – npr. uporaba 
spletnih strani, priporočena strokovna literatura iz knjižnic in naslovi primernih institucij, ki 
obravnavajo to tematiko, da lahko navedeno področje potem v skladu z lastnimi potrebami 
nadalje samostojno raziskujejo. Izvajalci takšnih izobraževanj v vrtcu so lahko različni. 
Nekatere vsebine lahko izvajajo zunanji izvajalci, nekatere bi lahko prevzele tudi 
vzgojiteljice v vrtcih, del vsebin pa lahko udeleženci pridobijo tudi z izmenjavo izkušenj 
med sabo. V izobraževalni program mora biti vključena sprotna in končna evalvacija. Na 
podlagi sprotne evalvacije program sproti prilagajamo potrebam udeležencev, na podlagi 
končne pa pridobimo povratne informacije za ponovne izvedbe izobraževalnega programa.  
 
Različnih družbeni in tehnološki dejavniki so povzročili spremembe, ki zahtevajo drugačno 
obravnavo vprašanja medijske pismenosti, kot je bila prisotna pred nekaj deset leti. Količina 
informacij, ki so jim otroci preko različnih medijev vsakodnevno izpostavljeni, razvoj 
informacijskih in komunikacijskih tehnologij, spremembe v družinskih odnosih in odnosu 
do potrošništva ter splošna kriza umeščajo razvoj medijske pismenosti v kontekst, ki kaže 
veliko možnosti za nadaljnje raziskovanje tudi na pedagoškem in andragoškem področju. 
Razvoj kritične medijske pismenosti pri starših predšolskih otrok je kompleksen proces in 
kot tak lahko predstavlja tudi pomembno priložnost za delo pedagogov ter priložnost za 
obogatitev ponudbe v vrtcih.  
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PRILOGE 
Priloga A: Anketa 
 
Spoštovani, 
pred vami je anonimen anketni vprašalnik o oblikah izobraževanja staršev za razvijanje medijske pismenosti predšolskih 
otrok. Odgovore bom uporabila za raziskavo v diplomski nalogi. 
 
Hvala za sodelovanje, Barbara Popit. 
 
DEFINICIJA MEDIJSKE PISMENOSTI – je vzgoja za obravnavo medijskih vsebin, uči nas razumeti kako mediji oblikujejo 
naše predstave o svetu, vključuje tako branje, pisanje, poslušanje, gledanje in sposobnost oblikovanja sporočil. 
 
1. Ali se pri vzgoji svojega predšolskega otroka srečujete s katero od navedenih situacij? (Izberite odgovor: 1 – se nikoli 
ne srečujem, 2 – se redko srečujem, 3 – se občasno srečujem, 4 – se pogosto srečujem, 5 – se zelo pogosto srečujem) 
 
 Otrok je izpostavljen neprimernim prizorom v medijih (npr. nasilje) 1 2 3 4 5 
 Težko presodim, katere medijske vsebine so primerne za otroka 1 2 3 4 5 
 Otrok v trgovini izsiljuje za nakup točno določenega izdelka 1 2 3 4 5 
 Ne vem, kako otroku razložiti problematičnost reklam (pretiravanje, zavajanje, posploševanje) 1 2 3 4 5 
 Otrok se je pretirano navezal na določeno blagovno znamko, televizijskega junaka 1 2 3 4 5 
 Otrok ne zazna problematike neresničnosti, nasprotujočih si podatkov, ki jih posredujejo 
mediji 
1 2 3 4 5 
 Ne vem, kako omejiti otroku prekomerno gledanje TV in igranje računalniških igric 1 2 3 4 5 
 
2. Kako izvajate medijsko opismenjevanje vaših predšolskih otrok? (Izberite stopnje strinjanja: 1 – sploh se ne strinjam, 
2 – ne strinjam se, 3 – niti se strinjam niti se ne strinjam, 4 – strinjam se, 5 – močno se strinjam) 
 
Otroku pojasnim medijske prizore, kadar me vpraša o njih 1 2 3 4 5 
Otroku pojasnim medijske prizore, kadar zasledim zanj neprimeren prizor 1 2 3 4 5 
Otroku redko pojasnjujem medijske prizore oz. to obliko opismenjevanja redko izvajam 1 2 3 4 5 
Uporabljam filtre, ki omejujejo gledanje oz. dostop do določenih TV-vsebin in vsebin drugih 
elektronskih medijev 
1 2 3 4 5 
V družini imamo pravila o obsegu gledanja televizije/uporabe računalnika na dan/teden 1 2 3 4 5 
 
3. Ali razpolagate z viri informacij o medijskem opismenjevanju otrok in kako pogosto so vaš vir informacij navedeni 
viri? (Označite ustrezen odgovor in v primeru podmožnosti izberite eno od stopenj pogostosti: 1 – nikoli, 2 – redko,  3 
– občasno, 4 – pogosto, 5 – zelo pogosto) 
 
 Razpolagam z viri informacij o medijskem opismenjevanju otrok, in sicer: 
  Prijatelji, drugi starši, sodelavci, sorodniki 1 2 3 4 5 
  Strokovni sodelavci v vrtcu, zdravstvenem domu ali drugi instituciji 1 2 3 4 5 
  Elektronski mediji (internet, televizija …) 1 2 3 4 5 
  Strokovne knjige in priročniki 1 2 3 4 5 
  Strokovna predavanja in delavnice 1 2 3 4 5 
 Ne razpolagam z ustreznimi informacijami o medijski pismenosti, vendar bi želel o tem izvedeti več 
 Informacij s tega področja ne potrebujem 
 Drugo. Navedite: 
 
4. Kdaj ocenjujete, da je potrebno izvajanje medijskega opismenjevanja otrok? (Izberite 1 odgovor.) 
a) Pred OŠ 
b) V OŠ 
c) Po zaključeni OŠ 
d) Nikoli, ta znanja otroci sčasoma z izkušnjami sami pridobijo 
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5. Kdo naj predvsem izvaja medijsko opismenjevanje predšolskih otrok? (Izberite 1 odgovor.) 
a) Vrtec 
b) Mediji 
c) Knjižnice ali drugi javni zavodi 
d) Starši oz. družina 
e) Vsi navedeni 
f) Nihče, v predšolskem obdobju ta znanja še niso potrebna 
g) Nihče, ta znanja otroci sčasoma z izkušnjami sami pridobijo 
h) Drugo. Navedite:____________________________________________ 
6. Kako ocenjujete lastna znanja o medijski pismenosti? (1 – zelo slabo, 2 – slabo, 3 – dobro, 4 – prav dobro, 5 – odlično) 
 
Moje poznavanje tehničnih vidikov uporabe medijev (kako upravljati TV, računalnik, 
pametni telefon ipd.) je … 
1 2 3 4 5 
Pozitivne in negativne vplive medijev na otroke poznam … 1 2 3 4 5 
Moje spretnosti za prenos znanj o medijski pismenosti otroku so … 1 2 3 4 5 
 
 
7. Ocenite, kako vam ustrezajo spodaj navedene oblike izobraževanja odraslih s področja razvoja medijske 
pismenosti. (0 – nimam izkušenj s to obliko izobraževanja, ne morem oceniti, 1 – nikakor ne ustreza, 2 – ne ustreza, 
3 – niti ne ustreza niti ustreza, 4 – ustreza, 5 – popolnoma ustreza). 
 
Seminar, tečaj, delavnica, predavanje samo za starše 0 1 2 3 4 5 
Udeležba na seminarju skupaj z otrokom 0 1 2 3 4 5 
Zloženke, priporočila, zbrani primeri iz prakse 0 1 2 3 4 5 
Individualno, osebno svetovanje oz. mentorstvo 0 1 2 3 4 5 
E-oblike svetovanj (pametni telefon, spletne učilnice) 0 1 2 3 4 5 
Individualno telefonsko svetovanje 0 1 2 3 4 5 
Izobraževanje na daljavo (spletna učilnica, webinar, televizijska oddaja) 0 1 2 3 4 5 
 
8. Izberite vaš spol:       M          Ž 
 
 
9. Navedite vašo starost v letih: ______. 
 
 
10. Izberite stopnjo vaše dokončane izobrazbe: 
a) Osnovna šola ali manj 
b) Srednja poklicna izobrazba (dva ali triletni programi) 
c) Srednja tehniška izobrazba (programi 3 + 2 ali štiriletni program)  
d) Višja ali visoka izobrazba 
e) Univerzitetna izobrazba 
f) Specializacija, magisterij ali doktorat 
 








Priloga B: Frekvenčna analiza in srednje vrednosti – situacije pri vzgoji predšolskega 
otroka glede na izobrazbo staršev 
Situacije pri vzgoji 
predšolskega otroka 
Izob. 











f f % f f % f f % f f % f f % 
Otrok je izpostavljen 
neprimernim prizorom v 
medijih (npr. nasilje) 
Nižja 0 0,0 27 32,1 10 11,9 4 4,8 0 0,0 2,44 
Višja 10 11,9 23 27,4 8 9,5 2 2,4 0 0,0 2,05 
Težko presodim, katere 
medijske vsebine so primerne 
za otroka 
Nižja 17 20,2 20 23,8 4 4,8 0 0,0 0 0,0 1,68 
Višja 11 13,1 26 31,0 6 7,0 0 0,0 0 0,0 1,88 
Otrok v trgovini izsiljuje za 
nakup točno določenega 
izdelka 
Nižja 11 13,1 18 21,4 12 14,3 0 0,0 0 0,0 2,02 
Višja 11 13,1 19 22,6 11 13,1 2 2,4 0 0,0 2,14 




Nižja 14 16,7 14 16,7 11 13,1 0 0,0 2 2,4 2,07 
Višja 12 14,3 19 22,6 10 11,9 0 0,0 2 2,4 2,09 
Otrok se je pretirano navezal 
na določeno blagovno 
znamko, televizijskega 
junaka 
Nižja 9 10,7 20 23,8 10 11,9 0 0,0 2 2,4 2,17 
Višja 21 25,0 5 6,0 8 9,5 7 8,3 2 2,4 2,16 
Otrok ne zazna problematike 
neresničnosti, nasprotujočih 
si podatkov, ki jih 
posredujejo mediji 
Nižja 12 14,3 23 27,4 6 7,1 0 0,0 0 0,0 1,85 
Višja 6 7,1 21 25,0 10 11,9 6 7,1 0 0,0 2,37 
Ne vem, kako omejiti otroku 
prekomerno gledanje TV in 
igranje računalniških igric 
Nižja 7 8,3 26 31,0 4 4,8 2 2,4 2 2,4 2,17 
Višja 17 20,0 13 15,5 7 8,3 6 7,1 0 0,0 2,05 
 
Priloga C: Frekvenčna analiza in srednje vrednosti – načini izvajanja medijskega 
opismenjevanja predšolskega otroka glede na izobrazbo staršev 

















f f % f f % f f % f f % f f % 
Otroku pojasnim medijske 
prizore, kadar me vpraša o njih 
Nižja 0 0,0 0 0,0 2 2,4 25 29,8 14 16,7 4,29 
Višja 0 0,0 0 0,0 1 1,2 21 25,0 21 25,0 4,47 
Otroku pojasnim medijske 
prizore, kadar zasledim zanj 
neprimeren prizor 
Nižja 0 0,0 4 4,8 13 15,5 17 20,0 7 8,3 3,66 
Višja 0 0,0 3 3,6 4 4,8 27 32,1 9 10,7 3,98 
Otroku redko pojasnjujem 
medijske prizore oz. to obliko 
opismenjevanja redko izvajam 
Nižja 6 7,1 17 20,2 12 14,3 6 7,1 0 0,0 2,44 
Višja 16 19,0 17 20,2 8 9,5 2 2,4 0 0,0 1,91 
Uporabljam filtre, ki omejujejo 
gledanje oz. dostop do 
določenih TV-vsebin in vsebin 
drugih elektronskih medijev 
Nižja 7 8,3 14 16,7 9 10,7 7 8,3 4 4,8 2,68 
Višja 9 10,7 9 10,7 11 13,1 7 8,3 7 8,3 2,86 




Nižja 0 0,0 11 13,1 10 11,9 12 14,3 8 9,5 3,41 




Priloga D: Frekvenčna analiza in srednje vrednosti – viri informacij o medijskem 
opismenjevanju predšolskega otroka glede na izobrazbo staršev 
Viri informacij o medijskem 
opismenjevanju predšolskih otrok 
Izob. 
Nikoli Redko Občasno Pogosto 
Zelo 
pogosto  
f f % f f % f f % f f % f f % 
Prijatelji, drugi starši, sodelavci, 
sorodniki 
Nižja 0 0,0 4 10,3 10 25,6 0 0,0 3 7,7 3,12 
Višja 0 0,0 5 12,8 7 17,9 8 20,5 2 5,1 3,32 
Strokovni sodelavci v vrtcu, 
zdravstvenem domu ali drugi instituciji 
Nižja 0 0,0 4 10,3 10 25,6 0 0,0 3 7,7 3,12 
Višja 4 10,3 7 17,9 5 12,8 6 15,4 0 0,0 2,59 
Elektronski mediji (internet, televizija 
…) 
Nižja 0 0,0 8 20, 6 15,4 3 7,7 0 0,0 2,71 
Višja 0 0,0 0 0,0 7 17,9 15 38,5 0 0,0 3,68 
Strokovne knjige in priročniki 
Nižja 0 0,0 6 15,4 8 20,5 3 7,7 0 0,0 2,82 
Višja 0 0,0 8 20,5 7 17,9 7 17,9 0 0,0 2,95 
Strokovna predavanja in delavnice 
Nižja 5 12,8 6 14,4 4 10,3 2 5,1 0 0,0 2,18 
Višja 6 15,4 9 23,1 5 12,8 0 0,0 2 5,1 2,23 
 
Priloga E: Frekvenčna analiza in srednje vrednosti – samoocena staršev o znanju in 
spretnostih pri medijskem opismenjevanju glede na izobrazbo staršev 









 f f % f f 
% 
f f % f f % f f % 
Poznavanje tehničnih vidikov uporabe 
medijev 
Nižja 2 2,4 4 4,8 12 14,3 16 19,0 7 8,3 3,54 
Višja 0 0,0 2 2,4 16 19,0 16 19,0 9 10,7 3,74 
Poznavanje pozitivnih in negativnih 
vplivov medijev na otroke 
Nižja 0 0,0 4 4,8 19 22,6 9 10,7 9 10,7 3,56 
Višja 0 0,0 4 4,8 22 26,2 13 15,5 4 4,8 3,40 
Spretnosti za prenos znanj o medijski 
pismenosti otrok 
Nižja 0 0,0 4 4,8 17 20,2 20 23,8 0 0,0 3,39 






Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta 
Knjižnica Oddelka za pedagogiko in andragogiko 
Aškerčeva 2, 1000 Ljubljana 












Spodaj podpisana Barbara Popit izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom 
Izobraževanje staršev za razvijanje medijske pismenosti predšolskih otrok moje 
avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za 




Kraj in datum: Ljubljana, 15. 03. 2013     Podpis: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
